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} RELATORIO DA DISCIPLINA
CONSTRUGAO DE IDENTIDADES E FORMACAO DE PROFESSORES

INTRODUCAO

Este relatorio diz respeito a0 moédulo de opgiio “Construgiio de Identidades e
Formaglo de Professores” (CIFP), proposto pela Area 4 de pré-especializagio —
Comunidade Educativa e Mediagdo Sécio-Pedagégica (CEMS), enquanto constituinte
da disciplina optativa do 4° ano da Licenciatura em Ciéncias da Educagéo (LCE). O
médulo é semestral e integra-se na configuragfio curricular que a LCE assumiu desde o
ano lectivo de 2004/2005 e na “nova gestdo curricular” (Relatério de Auto-avaliagio
do Curso de Ciéncias da Educaggio 2003/2004) que lhe corresponde.

A reconfiguragdo curricular referida envolveu cerca de quatro anos de trabalho
intenso no dmbito do Grupo de Ciéncias da Educagfio (GCE) da FPCE-UP e decorreu
de duas ordens de factores. A primeira é de tipo factual, anuncia-se desde o concurso
local de acesso de 1999/2000 (a cujo jiri presidi) e prende-se com a alteragdo profunda
na constituigdo do corpo discente na sequéncia da Portaria n® 836/2002 de 10 de Julho,
pela qual os estudantes habilitados com o 12° ano passam a ser recrutados por concurso
nacional € a ocupar um nimero de vagas cada vez mais extenso. A segunda € de
caracter historico e relaciona-se com as mudangas sociais ¢ a propria evolugio da
investigagdo e da docéncia em educagdo - a nivel internacional, nacional ¢ institucional
-, ocorridas ao longo dos guinze anos que decorrem desde a promulgacéio da Portaria
816/87 de 30 de Sectembro, que cria a LCE da Universidade do Porto (UP), até a
promulga¢io da Portaria acima referida. A consciéncia, no GCE, de que algo de
profundo estava a mudar, levou alids 4 concepgdo e ao desenvolvimento, no 4mbito do
Centro de Inyestigagﬁo ¢ Intervengio Educativas (CIIE), do Projecto “Vivéncias,'
Percursos e Produgdes Cientificas em Ciéncias da Educagio” (VPP)! (de que coordenei
o subprojecto das “Produges Cientificas™), com o intuito de, perscrutando o sentido das
alteragdes, configurar susteniadamente o futuro e responder adequadamente ao presente. -

No que diz respeito & reconfiguragfo curricular a efectuar, tratava-se sobretudo
de ter em conta o caracter de formagfo inicial que a LCE progressivamente assumia,
apos cerca de quinze anos, a que corresponderam trés planos de estudo, orientados

sobretudo por um projecto de formagio complementar. Na nova face a assumir pela

! nicialmente chamado Projecto Interlinhas.
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LCE, colocava-se com toda a acuidade a questfio das saidas profissionais, mas também
a do carécter profissionalizante da formag3o.

A reconfiguragiio curricular gerada reporta-se & criagfio de quatro Areas
opcionais de pré-especializagio, a partir do 3° ano da Licenciatura: Area 1 — Formag#o e
Poder Local; Area 2 — Inclusio e Animagio Sécio-cultural; Area 3 — Intervencio
Educativa ¢ Desenvolvimento Pessoal e Social; Area 4 — Comunidade Educativa e
Mediag8io Sécio-pedagégica. A preocupagiio central foi a de especificar competéncias
nos campos diversos da educacfio ¢ a de aumentar o contacto com as realidades
educacionais, o que se traduziu na introdugfio da componente pratica no 3° ano e no
aumento consideravel do tempo de Estagio, que passou a contar com 15 UC (33 ECTS).

A formagdo em cada Area & constituida, no 3° ano, por uma disciplina opcional
(com seminério) com 10 UC (22 ECTS): Educagdo de Adultos e Desenvolvimento
Local, na Area 1; Educagfio, Culturas e Cidadanias, na Area 2; Desenvolvimento ¢
Educagdo Pessoal e Social, na Area 3; e Escola e Construgfio do saber, na Area 4. Em
cada caso, a disciplina (com seminario) ¢ organizada em {rs componentes: conceptual,
metodoldgica e de terreno. No 4° ano, a componente opcional reporta-se a uma
disciplina com 9 UC (22 ECTS), constituida por trés médulos opcionais de 3 UC que os
alunos escolhemn a partir de uma oferta das diferentes Areas. Em cada ano, o Consetho
Cientifico delibera sobre quais os médulos que funcionarfio em cada Area, a partir da
auscultagdo dos seus responséveis. Os alunos inscritos numa Area escolhem
obrigatoriamente um dos dois médulos propostos pelos responsdveis dessa Area. Um
determinado mddulo pode, portanto, ser escolhido por alunos que frequentaram a
disciplina da Area no ano anterior e/ou por alunos que nfo a frequentaram.

Das quatro Areas de pré-especializagfio, a Area 4 € a que assume, & partida,
relagbes mais estreitas com a educagfo escolar e a formagdo de professores. Como se
afirma no documento que lhe da corpo, a sua denominagdo especifica o campo e as

acgOes que lhe sdo proprias:

por um lado, a escola, entendida como comunidade inserida numa comunidade e enguanto
organizagdo humana com caracteristicas particulares (herdadas, prescritas e reivindicadas ou
queridas); por outro lado, a mediagio sécio-pedagégica, que acentua os processos de .
comunicagéo e de negociagdo - interpessoais, intergrupais e interinstitucionais — necessérios a
promog¢do da qualidade da formacdio oferecida pela escola, no que diz respeito as suas
componentes especificas, as pedagégicas, entendidas como cristalizaces préprias das relagdes

sociais que a escola reproduz e produz.
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f...]

A multiplicidade de situagBes e casos assim abarcados pode ser organizada em quatro dimensdes
centrais que constituem o cerne da “questéio escolar” na actualidade: a igualdade de oportunidade
e a promogio da qualidade das aprendizagens e das dindmicas de formagio pessoal, a construgdo
de identidades auténomas e solidarias, a gestdo dos poderes de governacdio ¢ a formagdo dos

agentes educativos.

O médulo que agora se apresenta, Construgdo de Identidades e Formagdio de
Professores — CIFP, enquanto médulo opcional do 4° ano da actual LCE, pretende
responder a este projecto formativo especifico, mas também ao projecto mais geral de
formagdo em Ciéncias da Educa¢Bo na Faculdade de Psicologia ¢ de Ciéncias da
Educagéo (FPCE) da UP, tendo em conta, por um lado, que o GCE possui um largo
patrimonio no dominio da formagfio de professores e, por outro, que a formacfo, onde
se inclui a de professofes, no actual quadro legislativo, se constitui numa efectiva saida

profissional para os licenciados em Ciéncias da Educagfio (CE).

Subjacente & concepgio do médulo estd também um projecto e um percurso,
pedagdgico e cientifico, da docente responsével. A construgio de jdentidades
profissionais docentes tem sido o dominio de investigagio e de docéncia (sobretudo a
nivel pés-graduado) a que me tenho dedicado de forma mais extensa e intensa, sendo
alias esse o dominio que me identifica na comunidade cientifica. Nesse percurso, as
provas académicas que realizei - Provas de Aptiddo Pedagégica e Capacidade Cientifica
e Provas de Doutoramento em Ciéncias da Educagiio - sfio, sem duvida, marcos
importantes. Com o primeijro, na auséncia de produgfio especifica sobre a identidade dos
professores (estdvamos no final da década de 1980), tratei de configurar um quadro
tedrico e metodolégico adequado & compreensdo da identidade docente e da sua crise e
de explorar a situagiio dos professores portugueses a esse respeito. Com o segundo,
persegui o objectivo de dar conta do processo de construgdo de identidades de um grupo
de professoras de uma escola em que se encetava um percurso de mudanca curricular
inerente 2 um projecto de investigagdo-acgdio — o Projecto CRIA-SE. Se no primeiro
caso se tornava ji perceptivel que a crise docente participava de outras crises da
modernidade e que, portanto, a “saida” da crise participaria da “saida” da crise da
modernidade, no segundo caso, para além de ficar bem claro que ndo ha mudanca
curricular na escola sem mudangas identitarias de monta (ou seja, que, na(s) escola(s),

sem mudangas de representagdes, sentimentos e ac¢des, nenhuma mudanga instrumental
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se traduz efectivamente em mudanga educativa), tornava-se também evidente que essa
mudanga identitdria obedecia a um processo formativo especifico e exigente que, para
além de articular mudangas curriculares ¢ niudangas identitarias, obrigava efectivamente
ao ideal de negociacio identitaria® que a nogfo de construcio de identidades
profissionais de Claude Dubar (1995) - aos diversos niveis (pessoal, interpessoal e
organizacional) e enquanto. dupla transacgiio baseada no reconhecimento miituo - tio
bem expressa. A formagdio de professores, para perseguir efectivamente a mudanga
educativa, nfio poderia, portanto, fazer a economia das identidades; antes pelo contrario,
a mudanga identitdria e suds condi¢Bes teriam que estar no amago da formagio de
professores.

Mas o meu percurso de indagagfio ndo terminava aqui. Se ao longo desses
primeiros dez anos, a construgdo de identidades profissionais tinha por referente a
formagfo continua de professores em contexto, os sete anos de percurso que se
seguiram foram marcados, entre ouiros, pela indagago sobre o impacto da formagio
inicial de professores na construgfio da identidade profissional docente. Esse percurso,
com origem na constatagfo de que era grande o esforgo inerente & construgdo de novas
identidades individuais e colectivas em contexto, traduziu-se no reconhecimento mais
claro do papel jogado pelo conhecimento profissional nas dinimicas identitarias
(enquanto dimens&o cognitiva de tipo representacional que (in)forma a ac¢#o), do lugar
da relagdo de formagfo, enquanto relagdo social institucionalizada, na construcio da
primeira identidade profissional e também da importancia de se olhar os professores
enquanto grupo profissional. Paralelamente, o préprio percurso identitirio dos
professores portugueses, cada vez mais inseparavel da produgiio cientifica a seu respeito
na comunidade das Ciéncias da Educagio, em que me insiro, assim como a investigacio
que ia realizando, chamavam a atengdio para a inoperéncia dos apelos ao “profissional
reflexivo” qﬁe ndo levam em conta as estruturas de poder - ao nivel da gestdo do
sistema educativo ou ao nivel da sociedade em geral - em que se insere o trabalho
docente.

E esta tiltima fase do meu percurso - que mais que as fases anteriores desoculta

as probleméticas do saber e do poder subjacente & construgio de identidades - que faz

? Esse ideal implica a redefinigdo do processo de categorizagio pelo qual se constréem as identidades.
Para Dubar (1995), essa redefini¢io depende de uma negociagdo verdadeira, entre os que pedem
identidade em situagfio de abertura e os que oferecem identidade em situagdo de incerteza, e implica fazer
da qualidade das relages com o outro um critério € uma questdo importantes da dindmica das
identidades.

11
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com que me interesse pelas relagdes entre a tematica da constru¢io de identidades
profissionais e as temaficas da profissionalidade e do profissionalismo, considerando,
tal como outros autores, o processo de construgdo de identidades como a face subjectiva
do processo de profissionalizagdo (ou de reprofissionalizagio) dos professores,
enquanto processo, também, de ganhos progressivos em poder social (aliado a
responsabilidade social) dos professores com vista a qualidade da educaco.

O médulo CIFP, que tem por referentes a educagfio publica e os professores do
ensino bdsico portugués, situa-se nesta perspectiva, considerando a nogdo de construgio
de identidades profissionais, para o efeito, um constructo de cardcter comunicacional e
epistemoldgico informando as relagdes de formacio aos niveis pessoal, interpessoal,

organizacional e societal.

No sentido de introduzir o trabalho que apresento, interessa ainda esclarecer que,
a0 optar por inserir o moédulo proposto no plano de estudos actualmente em vigor, nfo
pretendo colocar-me 4 margem do momento histérico actualmente vivido no cnsino
superior universitirio, marcado pelo processo de adequagfo dos planos de estudo para
os diversos niveis de formagfo académica, na sequéncia do DL 74/2006 sobre graus
académicos e diplomas do ensino superior. Com efeito, na minha escolha, conjugam-se
factores de tipo pedagégico-institucional, pedag6gico-curticular e pedagdgico-cientifico
que interessa explicitar.

O primeiro tipo de factores prende-se com a relagio que, do ponto de vista
pedagégico, considero existir entre as alteragdes introduzidas pelos processos de
adequagdo e o percurso jé a ser seguido na LCE. Em meu entender, entendimento que a
seu tempo tratarei de elaborar, pelo menos no caso do Grupo de Ciéncias da Educagéo
(GCE) da Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educagfio da Universidade do Porto
(FPCE-UP), os processos de adequagfio dos planos de estudos, embora muito exigentes
e trabalhosos em s1 mesmos, resultaram de wma historicidade que os tornou sobretudo
processos de apropriagdo. Com efeito, nfio s6 as alteragdes anteriores ao plano de
estudos, concretamente a reconfiguragio curricular ja referida, de que emerge a
organizagio em Areas a partir do 3° ano, espelham ja a vontade de se aderir ao que se
tornou comum chamar o “espirito de Bolonha”, como também o projecto pedagégico e
cientifico subjacente & génese da Licenciatura contém uma visiio diferente do ensino na
universidade, -que lhe mereceu, alids, ser caracterizada como “uma experiéncia na

corrente contra a corrente” (Correia, 1993a).
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O segundo tipo de factores - pedag6gico-curriculares - e o terceito —
pedagogico-cientificos — estdo relacionados. Dado que o médulo que se propde é de
carcter opcional, a sua inser¢dio num plano de estudos € dotada de uma maior liberdade
do que no caso em que as disciplinas ou médulos sdo de caracter obrigatério. Ora, esta
mesma liberdade faz com que a justificagio da sua insergfio curricular esteja mais
dependente ndio s6é de um plano de estudos concreto, mas sobretudo de um seu
funcionamento efectivo, apés experiéncia. Na ausénceia de um quadro seguro dessa
indole - quer em termos de 1° ciclo de formag#o, quer em termos de 2° ciclo - e tendo
em conta o primeiro tipo de factores, optei, entdo, por me debrugar sobre um médulo a
ser integrado num contexto curricular que conhego por dentro, perspectivando,
entretanto, a possibilidade de, por se situar no actual 4° ano da LCE, ele poder sofrer
adaptagdes futuras, quer no sentido do 1° ciclo de estudos, quer no sentido do 2° ciclo, e
defendendo a possibilidade de transferéncia para essas outras situacdes dos resultados
do esforgo inerente a este trabalho. Por essa razdo, serdo neste relatério tidos em conta,
os contettdos dos pedidos de adequagfio dos cursos de Licenciatura e de Mestrado em
Ciéncias da Educacfo, de acordo com o DL 74/2006.

O relatério € constituido por trés partes. Na Parte 1 - Enquadramento
epistemoldgico-institucional e tedrico-conceptual - trago a postura cientifico-pedagdgica
que assumo em relagdo ao moédulo expondo sobre a minha perspectiva em relagéo a
identidade que preside & formagfio em Ciéncias da Educagéio na FPCE-UP, tendo em
conta 0 momento de mudanga que atravessa a Universidade, e em relagfio & temética do
mddulo “constru¢iio de identidades e formagdio de professores”. Na Parte 2 - A
configuragfo tedrico-conceptual do moédulo - apresento o referente tedrico que estd
subjacente ao programa a que reconhe¢o o estatuto de conhecimento organizado em
relagdo & temética em estudo e A minha relagdo com ela, em termos de docénecia e
investigagfio. Ao coloca-lo como mediador entre a primeira e a segunda parte deste -
relatério, assumo, com Correia, Matos ¢ Lopes (1999), que é do abstracto para o
concreto que se estabelece a verdadeira relagfio entre a teoria e a pratica, com
Wachowicz (2004),.que o conhecimento é contetido e também forma - forma que coloca
o "objecto” em estudo numa rede de relagdes e numa problemética geral que lhe déio
sentido e cardcter projectual - ¢, também, que é o0 dominio de uma 4rea do conhecimento
pelos principios teéricos que a organizam que autoriza o professor a expor sobre cla. Na
Parte 3 - O projecto de formaghio -, abordo a LCE enquanto contexto que Ihe sﬁbjaz,

relevando as suas componentes diacrénica e sincrénica, e apresento o médulo
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propriamente dito nas suas diversas componentes. No trajecto da Licenciatura, pretendo
evidenciér mais as continuidades que as descontinuidades e explicitar o lugar que, nos
perfis profissionais, nas suas diversas versdes, é reservado a formagfio e mais
concretamente 4 formagfo de professores. A apresentacdo do modulo é realizada em
irés etapas. Na primeira, retomo a formagéio em Ciéncias da Educagdo na FPCE-UP
como referente contextualizador, mas agora para focalizar a relagdio do médulo com
outras disciplinas do plano de estudos em geral e da Area 4 em particular; na segunda,
abordo e justifico as diversas componentes do médulo, tais como as competéncias a
fundar, os objectivos estruturantes, os conteitdos € os referentes tedrico-metodolégicos;
na terceira, apresento o programa propriamente dito e os diversos momentos do seu
desenvolvimento, especificando os seus objectivos especificos, as acgdes a desenvolver

¢ os materiais e a bibliografia correspondentes.
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Capitulo I - A Universidade em mudancga e a "sociedade do conhecimento"

A Universidade ¢ uma instituigiio com cerca de um milthar de anos, anos que
testemunham o prestigio e o estatuto, mas também o carinho e a dedicaco que lhe foi
reservado pela sociedade como instincia de produgdo/reprodugdio social de saber
avangado e, portanto, como instdncia de producfio sécio-cultural por exceléncia.
Guardar (“proteger”) o saber ja4 adquirido, percepcionado como um dos mais
importantes tesouros da humanidade (“A luz”), reproduzir esse saber ¢ por ele formar
mentalidades e praticas sociais, produzir, distribuir e redistribuir o saber s&o ac¢les que
caracterizam a Universidade como escola especial e especializada e que traduzem o seu
poder social e cultural na histéria da cultura.

Instituigio de ensino das mais antigas, a Universidade transformou-se
profundamente ao longo do séc. XIX em consequéncia da emergéncia da “ciéncia
racional” como novo saber legitimo e da institucionalizagio e extensio dos sistemas
educativos nacionais, sofrendo, tal como as restantes escolas, influéncias das promessas
da modernidade (Castanho, 2004), entre as quais assume relevéncia, a de um saber
como bem social ¢ de todos. Mas cedo, como esclarece Giroux {1990), os professores
universitarios abandonaram a visfio da sua pratica como instituinte de um novo espago
publico onde “o didlogo & orientado para o desenvolvimento de formas de solidariedade
e de organizagSes politicas” (ibid,, p. 267), para se encerrarem numa linguagem
cientifica hermética que funciona por si mesma ¢ para si mesma.

Com efeito, a Universidade com que hoje ainda convivemos deve a sua
configuragdo essencial & emergéncia e progressiva hegemonia da “ciéncia racional”, a
partir do séc. XVII e até meados do séc. XIX (Wallerstein, 1996), e esta profundamente
ligada a ascensfio da burguesia, 2 emergéncia da classe média e & proﬁssionalizagf&o da
sociedade e, também e simultaneamente, & separagfio profunda entre o trabalho manual
¢ o trabalho intelectual, a teoria e a pritica (¢f Dubar, 1995), as Ciéncias e as
Humanidades, a Filosofia e a Técnica (Wallerstein, ibid.).

No momento, a Universidade vive novas tenses e mudangas. Ao longo do séc.
XX, e sobretudo no seu terceiro quartel, a Universidade - desvanecendo-se
progressivamente os dualismos ideolégicos, politicos e sociais que caracterizaram a
primeira metade do século e tornadas imperiosamente presentes novas necessidades

econdémico-sociais, relacionadas com a educagio de massas, por um lado, e por outro
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lado com a formagfo tecnoldgica — foi sendo cada vez mais confrontada com exigéncias
de “utilidade” social e técnica dos saberes produzidos. Esta tendéncia, se questiona o
saber formal do passado (a que a propria “ciéncia racional” aderiu através da sua
academizagfo) de modo considerdvel e inevitdvel, “empurra” também a Universidade
para a reconciliagdo entre democratizacio e eficientizacfio. O contexto é confuso e a
maior parte das vezes paradoxal. Mas, apesar de ventos e marés, de correntes e contra-
correntes, a Universidade permanece, para dentro e para fora dos seus limites, um lugar
de producio avangada de mais e melhores bens culturais da sociedade, onde o saber
mais esotérico ¢ instrumental se une 4 sabedoria quotidiana mais reflectida e sentida.

Entre o peso formal do passado e a utilidade imediata do presente, a
Universidade faz de si, pela primeira vez, um objecto dos seus préprios estudos.
Discutem-se a eficicia, os métodos de ensino, a relevincia social da investigacdo, as
carreiras, os planos de estudos, a prépria oferta de cursos, ¢ ainda e sobretudo "0s novos
papéis de cada um e a formagio necessaria para esse efeito” (Tavares, 2003, p. 15).

As mudangas que estdio a ser introduzidas recentemente no ensino universitario
(superior) portugués, decorrentes do chamado "processo de Bolonha" e que se traduzem
nas indicagSes do DL 74/2006, sdo uma expressido concreta destas mudangas, que
embora na Europa possuam objectivos € modos de implementagio particulares, niio se
circunscrevem ao espago eﬁropeu.

Com efeito, as mudangas que estdo a verificar-se na Universidade sdio parte de
uma transformacéo global que tende a alterar as relagdes da formagfio com as profissSes
€ o trabalho em geral ¢ que reconfigura o padrio das bases materiais da economia, da
sociedade e da cultura (I. Leite, 2006). Nas mudancas conjugam-se a revolugdo dos
servigos, que suplantou a revolugdo industrial (Bell, 1973), e a revolugio da
informagfio, que tendo por base as tecnologias de informagfo, processamento e
comunicagdo deu lugar & sociedade da informagio e dos conhecimentos, que se
caracteriza pelo facto de as ocupagdes estarem cada vez mais envolvidas na gestio,
distribuigéio e criagio do conhecimento (Tardif e Lessard, 2005). Esclarega-se que nio
se trata apenas de o conhecimento ocupar um lugar central, trata-se também e sobretudo
da aplicagéo deste na geragéo de dispositivos de conhecimento ¢ de comunicagfio, num
ciclo de realimentagfio cumulativo entre inovag#io e uso (Castells, 1999).

E esta transformagfo profunda que iem consequéncias muito fortes na educacgo
e na formagfo, quer porque & preciso formar na construgio de competéncias cognitivas

superiores e de relacionamento, quer porque € preciso formar para transformar a
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organizagdo taylorista/fordista baseada na divisfio de tarefas, nas cadeias de producfo e
na disting&io entre concepgdo e execugfio, agora tornadas um obstaculo. Como defende
Kuenzer (2004, p. 18), o préprio capital envolve-se na questfio educativa e pedagdgica,
passando “a defender o desenvolvimento de competéncias, para o que (s¢) deve
propiciar formagfio flexivel e. continuada de modo a atender as demandas de um
mercado em permanente movimento, em substituigio a formagfio conteudista
especializada e pouco dinimica para um mercado relativamente estavel™.

Castanho (2004, p. 35) alerta para o facto de estas mudangas possuirem um
sentido profundamente original ¢ serem apoiadas e sustentadas por forcas sociais

situadas ideologicamente em campos opostos:

esse sentido vai além da educagdo medieval, pouco tem a ver com a escolarizagio moderna,
ultrapassa os limites e as ambigdes do ensino da modernidade, no sentido instrucional, e estd a
ser gerado, queiramos ou no, pela realidade e pelas discussdes e praticas que envolverm, dentro
e fora das institui¢Bes do ensino superior, educadores comprometidos com o progresso social ¢

neoliberais comprometidos com o avango do capital,

Enquanto lugar eleito de formagfio de quadros especializados ou profissionais
para uma dinfmica econémica estavel e de emprego certo, o ensino superior, até agora
mantido relativamente protegido das reformas efectuadas noutros niveis dos sistemas
educativos, ndo poderia continuar na mesma. As transformag&es projectam-se em vérias
dimensdes relacionadas, ainda que nem sempre convergentes ou de sentido vnico, de
enire as quais destacamos a organizativa e a epistemolédgica.

Do ponto de vista organizativo, passa a distinguir-se entre uma formacéio geral
mais curta de base s6lida e interdisciplinar ¢ uma formagfio mais diferenciada e
sofisticada. Se a primeira correspondera cada vez mais & tltima etapa da formacio
bésica, a segunda incide na formagio de um profissional auténomo e intelectual com
perfil de empregabilidade, ou seja, adequado aos postos de trabalho ainda existentes. Na

primeira etapa, enfatizam-se a formagio generalista e as directrizes curriculares amplas;

? Note-se que, como frisa a mesma autora (Kuenzer, 2004), todo este movimento tem por pano de fundo
um novo regime de acumulagiio — regime de acumulacio flexivel — que se caracteriza por “uma
amplia¢do desmedida da contradigdo entre capital e trabalho no capitalismo, que se materializa na relagiio
entre concentragdo crescente do capital e geragdo igualmente crescente da exclusdo por meio da
mundializagéo do capital, da reestruturagfo produtiva e do neoliberalismo® (p. 15).

18




i RELATORIO DA DISCIPLINA
CONSTRUCAO DE IDENTIDADES E FORMAGAO DE PROFESSORES

na segunda, realga-se a diversificagio de percursos, de cuja flexibilizagdo depende
agora a empregabilidade.

Enquanto ultima fase da formagfio basica, a primeira etapa salda-se num
acréscimo de formagio das novas geragdes. Os que possuem este nivel de formagio,
defende Tedesco (1998, referido em Kuenzer, 2004), poderdo fazer qualquer coisa. As
- agéncias empregadoras interessam agora mais as competéncias de tipo comportamental
que os individuos demonstrem possuir que o contetido a que corresponde uma
determinada formac#o inicial. Mas o facto de os diplomas perderem a este nivel o seu
valor de troca, nfio quer dizer que o mercado ndo estabeleca os seus préprios
mecanismos de controlo.

Entretanto, se a empregabilidade passa a depender da flexibilidade, e portanto da
diversificagéio dos percursos de formagdo - o que leva Kuenzer (2004) a afirmar que os
cursos sdo substituidos por percursos —, € certo que para essa diversifica¢io se tornam
necessarios dinheiro ¢ tempo, razfio pela qual se podem associar a empregabilidade e a
organizagio do ensino que lhe corresponde & origem de classe e a novas formas de
exclusfo social.

Neste processo, também o Estado tende a sofrer uma deslocacfio. como ente
regulador da vida social. De mediador entre a formacdo e o mercado, assegurando
(certificando) que, independentemente desta ou daquela escola, um determinado
profissional fosse sempre esse profissional (por exemplo, que um médico fosse sempre
um médico), o Estado passa a conirolar apenas minimamente a qualidade da formagio,
num processo sobretudo de assessoria ao mercado (ibid.). A empregabilidade depende
sobretudo das exigéncias desse mercado, razio pela qual a {flexibilidade ¢é

imprescindivel.

Na vertente epistemoldgica, sdo os processos formativos na universidade que
representam as mudangas mais profundas — mudangas muitas vezes nomeadas, entre
nés, por “espiritc de Bolonha”. Em geral, a memorizagdo de conhecimentos é
substituida pela capacidade de resolver problemas de modo original, o que nfo pde de
parte os contetidos, antes os incorpora aos processos, através da énfase dada as
metodologias da formagfo e as formas multidisciplinares de trabalho intelectual.

Enfatizando a perspectiva do progresso social, duas vertentes também presentes
nos apelos transformadores devem ser destacadas: a que inclui a formagio de uma

competéncia ¢tica, enquanto compromisso politico com a qualidade da vida social e
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produtiva; e a que enfatiza os procedimentos colectivos de partilha de
responsabilidades, informagGes, conhecimentos e formas de controlo, que agora podem
estar cada vez mais dependentes dos trabalhadores e grupos profissionais. Com efeito,
as mudangas em curso contém uma ambiguidade fundamental — promovem a autonomia
pessoal e a responsabilizagio colectiva como valores de lucro e, ao fazé-lo, aumentam,
simultaneamente, o potencial emancipatério.

Neste contexto, se tivermos em conta, com Sérgio Castanho (2000 citado em
Sérgio Castanho, 2004, p. 34), que o nivel superior de formagdo, em qualquer dos
modelos que assumiu ao longo da sua histéria se reservou sempre “uma area de
identidade original”, caracterizada pela intencionalidade, pela criatividade, pela
criticidade e pela indissolubilidade investigagio e ensino, poderemos acreditar na
possibilidade de a universidade fazer das transformagGes em que se encontra uma

oportunidade maior de desenvolvimento.
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Capitulo II - A sociedade do conhecimento, os saberes em Educacgio e a

identidade da formacio em Ciéncias da Educac¢iio na FPCE-UP

»

Enquanto abertura de possibilidades, as transformacdes inerentes 3 “sociedade
cognitiva” t€m impacto na universidade ainda a outros dois niveis reportados por
Kuenzer (2004): o do desvanecimento da divisdo hierdrquica cléssica entre ciéncias
sociais ¢ humanas e ciéncias mateméticas e da natureza, divisio a que estavam
associadas as distingdes entre humanidades e tecnologias e entre ciéncia basica e ciéncia
aplicada; ¢ o da alteragdo provocada pelas exigéncias curriculares na cultura académica
tradicional, 2o apostarem em iniciativas e configuragBes inter e transdisciplinares. Ora,
este contexto abre s Ciéncias da EducacBio em geral um campo de possibilidades de
reconhecimento e desenvolvimento francamente novo ao mesmo tempo que coloca o
trajecto da formagfio em Ciéncias da Educagfo na FPCE-UP numa continuidade

enriquecida.

Com efeito, sobretudo a partir do Gltimo quartel do século XIX, as Ciéncias
Sociais ¢ Humanas, sem lugar marcado na grelha dos saberes disponiveis — as
humanidades e as ciéncias da natureza —, foram-se instalando nas universidades,
colocando-se, no que diz respeito ao objecto ¢ ao método, 4 sombra das ciéncias da
natureza (c¢f. Wallerstein, 1996). Duas teorias destas ciéncias as enformaram: a
mecénica celeste de Newton (1642-1727) e a teoria evolucionista de Charles Darwin
(1809-1882); a primeira legou-lhes o estaticismo e 0 determinismo, a segunda a ideia da
sobrevivéncia do mais apto na competigio pela vida. Foi com estes legados - o primeiro
enquanto grelha para uma nova ordem e um novo controlo social € o segundo enquanto
legitimador da supremacia do homem branco, ocidental, inteligente ¢ bem sucedido -
que as ciéncias sociais e humanas se produziram, ao mesmo tempo que produziam a
sociedade e os homens que se propunham estudar (cf Wallerstein, 1996).

As relagfes existentes entre a .produg:?io da sociedade modema e a produgfo das
ciéncias sociais s3o grandes e reciprocas. A prova-lo estd o modo diferente como, em
diferentes paises, disciplinas iguais se desenvolveram. Confrontados com a necessidade
de dar unidade a territérios de identidade ameagada (Franga, Inglaterra) ou inexistente
(Alemanha, EUA) e com a potencial anarquizagéio provocada pelo desenvolvimento
tecnocratico desenfreado, os estados modernos tinham necessidade de conhecimentos

mais exactos para tomarem decisdes respeitantes ao estabelecimento da ordem ¢ da
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unidade. Como defende Wallerstein (1996), para a emergéncia das ciéncias sociais foi
fundamental o surto cultural suscitado pela Revolugfo Francesa. Num contexto em que
as transformages politico-sociais se revelavam inescondiveis e onde a soberania do
povo constituia cada vez mais a norma, a ordem pensada como natural deixava de ter
sentido.

Tornava-se ento adequado investir na organizag#o ¢ racionalizagfio da mudanga |
social, “sem duvida na tentativa de limitar a extensfio do fenémeno” (ibid., p. 24).
Porque a preocupagéio era organizar a vida social numa base estavel, o paradigma das
ciéncias exactas, j4 institucionalizadas e de utilidade social demonstrada, serviria, quer a
sua reivindicacfio do estatuto de ciéncias, quer ao pedido social e politico que estava,
mais ou menos explicito, no espago que thes era dado, € a que o povo também aderiu.*

Sdo também grandes e reciprocas as relagSes entre a produgdo dos estados
modernos ¢ a institucionalizag@io dos sistemas educativos, cujo contetido operante foi a
escolarizagio de massas (Correia, 1997; Aratjo, 1996). Sdo, alids, estas relagSes que
retiram ao projecto iluminista da instrugfio o seu potencial emancipador. Este colapso da
emancipago na regulacfo (para usarmos os termos de Sousa Santos, 1995) fica patente
na mudanca de perspectivas sobre a instru¢@io publica de Condorcet (1743-1794) a
Durkheim (1858-1917). A propésito, diz-nos Eliard (1993, p. 60)

Em Durkheim, a sociedade orgfnica deve, pela escola, inculcar ao individuo os principios
morais susceptivels de assegurar a coesdo e a estabilidade social. Condorcet, pele contrério,
esbogava, nmum contexto histérico onde o individuatismo se identificava ac movimento de
emancipagiio social, um plano de instrugfio susceptivel de permitir o desenvolvimento de
cidaddos livres, exercendo plenamente o seu papel de “actores sociais” auténomos e livremente
associados. Durkheim fazia confianga sobretudo na educagdo moral, Condorcet privilegiava os
saberes e a inteligéncia critica porque trabalhava para preparar um futuro de liberdade e de

igualdade.

O texto inédito de Durkheim, publicado em 1992 pela “Revuec Frangaise de

Sociologie”, confirma o carcter certeiro desta andlise. E também Durkheim que, em

* Fazemos aqui alusdo a Stoer (1994, p. 5-6) que, analisando o modo como a burguesia, tendo-se apoiado
no pove contra a nobreza, “centrada nos seus proprios interesses, (...) recriou para seu proveito uma nova
hierarquia social e novas desigualdades”, conclui sobre esta adesio apoiando-se na seguinte afirmacdo de
Bisseret (1979): “se as desigualdades reais subsistem nos factos, o principio da ignaldade tornou-se um
valor universalmente adoptado. Substituindo formalmente a ideja de nascimento por direito divino, as
nogSes de igualdade, de mérito, de aptiddo, de competéncia e de responsabilidade individual tornaram-se
os elementos de uma ideologia global 4 qual o “Povo™ também aderiv” (ibid.).
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1911, diferencia pela primeira vez entre Ciéncia da Educagfo e Pedagogia, propondo o
que tem sido considerado a matriz da distribuigio dos saberes em educagfo (cf.
Avanzini, 1978). Nessa matriz, os saberes educacionais distribuem-se: pelas Pedagogias
especulativas, que despertam os espiritos mas nfo sfo operatérias; pela Pedagogia,
definida como Teoria-Pratica ou atitude mental intermedidria entre a arte e a ciéncia;
pela Arte de Educar, a experiéncia adquirida em exercicio; e pela Ciéncia da Educagio,
positivista (Gillet, 1987). Assim, Emile Durkheim, por um lado, Teconhecia que os
saberes em Educagfio néio sio de um so6 tipo e, por outro lado, retirava & pedagogia a
possibilidade de estatuto cientifico. A Psicologia e a Sociologia seriam as duas ciéncias
da educagfio em que a pedagogia se devia basear: se esta ultima ajudaria a fixar os fins
sociais (morais) da educagéio, a Psicologia devia permitir uma identificagfio detalhada
dos procedimentos. A pedagogia seria uma aplicag8io sui generis da ciéncia através da ja
referida atitude mental intermediaria.

Segundo Correia (1997), esta proposta de Durkheim, se abre caminho a que os
saberes educacionais sejam pensados em rede e se contém uma aproximagéo original &
ideia de aplicagfio, nfo resolve os problemas: de facto, na época em que foi formulado,
o reconhecimento de varios registos de saber contribuiu antes para a introdugio da
divisdo epistemologica do trabalho entre cientistas e praticos e para a divisdo disciplinar
do individual e do social, paralela da divisdo entre acgio e fins, reduzidos,
respectivamente, a fins morais (Sociologia) e a ac¢fo técnica (Psicologia).

Entre.tanto, a Pedagogia Experimental (aplicagio 4 educacdio dos critérios da
Psicologia Experimental) distinguia entre experiéncia e experimentagio baseada na
neutralidade dos meios técnicos. Com alguma visibilidade nos anos 20, sobretudo na
sua rejeiclio da Pedagogia Experienciada ~ representada pelo Movimento da Escola
Nova (MEN) que acusa de défice de objectividade e de cientificidade - a Pedagogia
Experimental desenvolveu-se sobretudo depois da segunda guerra mundial. Com ela, a
auséncia de cientificidade em educagfio passara a ser imputada, nfo 2 especificidade do
seu objecto (a requerer entdio novas grelhas de cientificidade), mas a falta de
informagdo. Se ndo ha método para o objecto, o objecto adequa-se ao método, que neste
caso coincide com o considerado legitimo na Psicologia.

A distancia entre a ciéncia ¢ a pratica €, assim, definitivamente instaurada, ao
" mesmo tempo que, nas Ciéncias da Educago, o trabalho ¢ dividido pelas disciplinas ¢
nestas’ pelas diversas escolas, provocando ndo sé a desagregagdo do objecto, mas

também a redugfo dos assuntos em estudo a problemas periféricos (Correia, 1997). De
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acordo com Correia, (ibid., p. 55), ficava assim por ultrapassar um dos mais importantes
“enigmas constituintes da cientificidade em educagfio™ “a indeterminagéo entre meios €
fins, a impregnagdo de ambos pelos resquicios de ‘subjectividade’ que resulta da
impossibilidade de os pensar exclusivamente no registo de tecnicidade axiologicamente
neutra”. Uma das principais consequéncias do que vimos a analisar nas Ciéncias da
Educagdo € a separagfio entre o individual e o social ou, mais propriamente, enire o
psicologico e o socioldgico. Como afirma Correia (1997, p. 13), desde as suas primeiras
tentativas de afirmag#o, através da procura da sua integracfo no projecto positivista de
unificagdo da ciéncia, as Ciéncias da Educago, tendo “por objecto empirico um espago
social apelante para a articulagfo metddica do individual e do social, [...] transformaram
este apelo numa dicotomia” que se traduziu numa psicologia instrumental e
individualista e numa sociologia formal e colectivista.

Depois da II Guerra Mundial, e apesar das desilusdes, a ciéncia e a tecnologia
continuaram a ser a esperanga de ressurgimento, considerando-se que os erros passados
se deviam apenas, € ainda, a uma cientificidade prometida por realizar. O
desenvolvimento dos conhecimentos e dos meios técnicos permitiriam, agora, nos dois
lados do mundo, aliar de um modo mais estreito sistema politico-econémico,
desenvolvimento ¢ ciéncia.

O fordismo tornou-se o sistema econémico tipico dos paises do centro. O “ciclo
virtuoso fordista” pautava-se pelo optimismo do crescimento econdmico ilimitado,
permitindo alargar as areas de interveng@io do Estado Providéncia e assegurar assim o
aumento do consumo de massas (Correia, 1994). Foi este modo de regulagéo que
permitiu a procura optimista de educagfio e a expansdo dos sistemas educativos
ocidentais. E neste contexto que se promove o principio da igualdade de oportunidades
‘incidindo-se na educagéo cada vez mais alargada e gratuita.

No fim da década de 1960, transformages de caracter econdmico ¢ cultural
desembocam numa crise generalizada: o “ciclo virtuoso fordista” da lugar ao “ciclo
vicioso fordista” expresso em desemprego estrutural (Correia, 1994). Os sistemas
educativos ressentir-se-f0 fortemente. No campo da educagfo, como refere Correia
(ibid.), se a primeira resposta a crise do fordismo se traduziu em macroplanificagéo, o
segundo tipo de resposta, desenvolvido a partir da década de 1980, vai basear-se em
mecanismos que tendem a responsabilizar a sociedade civil pelas solu¢es para o
Estado Modemo. Segundo 0 mesmo autor, este tipo de resposta fard com que a relagio

da escola com a economia tome a dianteira em relagdo a relagdo da escola com a

24



RELATORIO DA DISCIPLINA
CONSTRUGAO DE IDENTIDADES E FORMACAO DE PROFESSORES

democracia: a competitividade econdmica do pais estard & frente da igualdade de
oportunidades.

Simultaneamente a incitagfio ao consumo de massas, provoca a erosdo do
modelo cultural em que toda a sociedade moderna se havia fundado, modelo baseado na
disciplina, na abstinéncia e na vida simples como valores a perseguir. A referéncia

- comunitéria implicita as instituigSes modernas - a que correspondem estruturas de
habitus e de identidade — perde cada vez mais o sentido que a originara. A sociedade
entra assim num processo de crise caracterizado pela prépria inoperincia dos
mecanismos de regulagio antes eficazes.

E neste contexto histérico que se faz a insercio das Ciéncias da Educagfio no
mundo académico. A educagiio e a escola, vistas como questdes sociais centrais,
tornam-se temdticas importantes de investigacfio com relevincia social. A esse nivel
desenham-se duas linhas de investigacfo separadas: uma, subordinante, desenvolve-se
no registo do sistema de modo a responder a necessidades politico-econémico-sociais,
sustentando diversas andlises internacionais ¢ numerosas reformas dos sistemas
educativos; outra, subordinada, respondendo a emergéncia pujante da subjectividade,
procura a interface do social e do individual, pondo em causa a causalidade estrutural da
sociologia e a causalidade linear da psicologia (Correia, 1997); a psicossociologia dos
pequenos grupos, a analise institucional, as correntes de Palo Alto, as novas correntes
psicanaliticas e a etnometodologia informam esta vertente.

A hegemonia da primeira resulta em duas tendéncias: por um lado, através do
desenvolvimento da Pedagogia Experimental, cresce a separagdio cientistas-praticos e,
por outro lado, através dos programas de investigacfio e desenvolvimento ¢ das reformas
dos sistemas educativos, diminui 0 controlo da comunidade cientifica sobre a sua
propria produgfio. A diversidade cientifica €, no entanto, cada vez maior. Dentro das
disciplinas, as escolas proliferam: umas enfatizam a subjectividade, outras continuam a
adia-la. Mas umas e outras tendem a deslocar-se de uma centragfo na crianga a ensinar a
uma centragfio no adulto a formar e a mudar. De facto, as consequéncias mais evidentes
do cruzamento do desenvolvimento tecnoldgico, répido e imprevisivel, com as novas
correntes socioldgicas, psicologicas e pedagbgicas foram a educa¢fio permanente e a
educaciio nfio formal com efeitos no alargamento da escolaridade obrigatdria e no
desenvolvimento da formagfo profissional.

Desenvolvendo, especificando e complexificando o seu objecto, o filtimo quartel

deste século caracteriza-se pela procura profunda de wma nova cientificidade em
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educacio. Ao debrucar-se sobre a investigacBio em ciéncias da educagfio, Guy Berger
(1992) considera que o seu estado actual se caracteriza por irés tipos de tendéncias: a
diminui¢do da distdncia entre os que sabem e os que agem, a desvinculagio em relagio
ao aparelho de estado e a importincia adquirida pela escola. Em termos tedrico-
metodolégicos, trata-se de um regresso ao “olhar etnografico” e aos procedimentos
clinicos, e & emergéncia do estabelecimento, enquanto espago de interacgSes, como
nivel priﬁlegiado de analise: “o espago onde se constréi o sujeito na articulagfio entre o
sujeito individual e o sujeito social” (ibid., p. 35).

A reelaboragdo consequente distingue dois caminhos de investigagio que sdo
dois tipos de relagiio com a prética: um, a investigagio sobre educagfio, em que o
investigador considera que sabe o que os praticos nfio sabem sobre a sua prépria prética;
outro, a investiga¢fio em educagfo, em que o investigador vai ao encontro do saber de
que os praticos sdo portadores. Diferentemente do que acontece na investigagdio sobre
educacfo, a investigacfio em educacfo ndo depende das disciplinas j& constituidas e
define “o seu objecto a partir do conjunto de préticas que dizem respeito ao acto
educativo”(Berger, 1992, p. 29), familiares, de ensino ou institucionais; aqui a “entrada”
“para as Ciéncias da Educacéo ja ndo sc faria através da Psicologia, da Sociologia ou da
Medicina, mas pelo tipo de objecto de analise escolhido” (ibid., p. 30). Esta
mvestigagfo é uma praxiologia na medida em que nela se “produz conhecimentos sobre
um certo tipo de ac¢des” (ibid.), e é sempre impura no sentido de que se desenvolve
numa multireferencialidade disciplinar e de que esta dependente dos sistemas de valores
¢ dos sistemas de ac¢lio dos intervenientes. A interdisciplinaridade em Ciéncias da
Educagéo estaria assim profundamente dependente do trabalho intradisciplinar de
transformagfio da disciplina a partir do campo concreto de estudo e dos seus
destinatdrios; no nosso caso, a educacéo e os educadores especializados.

Em geral, nos dias de hoje, ¢ a complementaridade de paradigmas que é
considerada verdadeiramente heuristica, tendo claro, como afirma Boavida (2006,
p.223), por um lado, que a investigagdo nfo comega com um método, mas com uma
pergunta e, por outro lado, que a pergunta pode ser respondida "usando perspectivas
miiltiplas, cada uma delas proporcionando diferentes tipos de compreenséo”.

E neste ponto que as transformagdes epistemoldgicas inerentes a "sociedade do
conhecimento" e suas repercussdes no ensino superior, a epistemologia das Ciéncias da

Educagfo e a postura a esse proposito partilhada na formagfio em Ciéncias da Educacéo
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na FPCE-UP (sobre a qual me debrugarei aprofundadamente na Parte 3 deste Relatério)
se encontram. Com efeito, o percurso seguido pela formagio em Ciéncias de Educagio
na FPCE-UP (e refiro-me apenas a este porque ¢ deste que se trata neste relatdrio)
permitem-me acreditar na possibilidade perspectivada por Castanho (2004) de que as
mudangas a ocorreremm na Universidade sejam uma oportunidade maior de
desenvolvimento. Como ¢ explicitamente referido no Relatério da Comissio de .
Avaliagiio Externa de 2005, a Licenciatura em Ciéncias da Educagio da FPCE-UP
revela “um ethos institucional e académico com caracter distintivo, construido com base
na sua orientagfio estratégica e na sua filosofia de trabalho académico e de intervengio”
(p. 5). Um pouco adiante no mesmo relatério a existéncia de um erhos definido e
distinto ¢ de novo referida quando se afirma que a sua organizagfo institucional se
apresenta “consolidada e prestigiada do ponto de vista cientifico, pedagégico e cultural,
revelando a existéncia de uma orientacfio e de um ethos definidos, e de um clima de
trabalho e de relagBes pedagdgicas muito bom” (p. 23).

A esta mesma ideia nos conduziu a investiga¢fo realizada no Ambito do
subgrupo C do projecto VPP, relativo as Producdes Cientificas dos docentes da LCE ¢
investigadores do CIIE. Com efeito foi possivel concluir que na produgio cientifica do

grupo de Ciéncias da Educagfo se identifica

um ethos central, com fungfo geradora, inspirado por concepgdes socio-criticas. Esse ethos, do
ponto de vista do “contenido”, traduz-se em dois grandes tipos de enfoques: o sécio-politico e
o psicossociolégico. Os estudos sobre a formagfio e a andlise da escola sdo (foram) as
tematicas de atracgdo fundamental — nfo no registo instrumental que caracterizara a
investigacio em educagio em Portugal anteriormente & criagiio das licenciaturas, mas sim no
registo critico caracterizador do ethos bésico. (Lopes, Coelho, Pereira, Ferreira, Leal e Leite,
2007, p. 130)
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- Capitulo III - Das “consequéncias da identidade” na formacio de
professores

A emergéencia apelativa nos discursos cientificos das nogdes de identidade e de
construgdo de identidades sociais ¢ profissionais é demonstrativa de uma mutagfo social
profunda que atinge as bases subjectivas da construgfio social da realidade (Dubar,
2000; Lopes & Ribeiro, 2000a e 2001a), mutagio que, defendo, as préprias nogbes
“pretendem” nomear e prover.

Com efeito, ela expressa a faléncia dos modos de construgdo do mundo ¢ dos
mundos que se tornaram tipicamente modernos - a personalidade moderna, a relagio
social moderna e o saber moderno (Lopes, 2001a): a personalidade modema diz respeito
a um eu que ¢ tanto mais auténomo quanto mais prescindir dos outros; a relagfio social
moderna € relativa a obediéncia a autoridades abstractas, que é fruto da interiorizagfio
do dever através de um processo de socializag@o por constrangimento; o saber moderno
substitui a metafisica, mas faz da ciéncia sem experiéncia o critério basico de distingsio
e divisdo sociais, que diferenciam agora entre os que sabem e os que ndo sabem ou entre
os que sabem e os que fazem. A ordem social ¢ assegurada pelas personagens
(personalidades) sociais, que por definigio interiorizaram o dever, ¢ pelas normas e
regulamentos, concretos e abstractos, que vigiam o desvio. A gestio social, ou da
mudanga funcional, faz-se segundo o critério da homogeneizagdio e é assegurada pela
diferenciac@io entre os conceptores e os executores. Neste “mundo”, a sociedade é o
Estado-nagdo, referéncia para o sentido da vida.

O saber ¢ um saber disciplinar e disciplinado que, no que diz respeito ao social e
ao humano, para além de distinguir entre os cientistas ¢ os préticos, opde o individual e
o social, e portanto o psicoldgico e o sociolégico. Se a sociedade ¢ uma sociedade sem
actores (embora exista interiorizada neles por wm processo de educagio que nega a
individualidade) e sem histéria (Dubet, 1994), o individuo € um individuo sem privado
e sem biografia (Elias, 1993). '

A emergéncia apelativa e atractiva da nogfio de identidade, nfio s& demonstra
que 0 mundo j4 ndo ¢ assim, mas também que ja nfio sdo assim o0s seus modos de
funcionamento e evolugdo, ou seja, que j4 ndo se muda como se mudava (que j& néo se
regula como se regulava). O uso e a elabora¢Bo da nog#o de identidade trazem consigo

novas defini¢des de pessoa, de relagfio social ¢ de conhecimento de si, dos outros e do
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mundo. E sem davida neste ponto que o recurso & nogdo de identidade em ciéncias
sociais ¢ humanas e da educagfio adquire toda a sua importdncia € centralidade.
Considero-a a provisio nuclear da transigio de um mundo a outro, transigio
genericamente nomeada como “crise”, crise da modernidade.

O reconhecimento da existéncia da crise da modernidade torna possivel falar-se
em primeira, segunda e terceira modernidade (Lopes ¢ Ribeiro, 2000a e 2001a): se a
primeira corresponde 4 modernidade que j& nfo &, a segunda diz respeito 4 modernidade
em crise e a terceira 4 anunciada pelas nogBes de identidade e de construgio de
identidade enquanto provisio central da transigio. A modernidade em crise corresponde
a crise da normalidade, no sentido da crise do normal, mas também da crise das normas,
das formas de organizagio colectivas, do viver em comum e do bem comum (Zoll,
1992; Todorov, 1995). Despido das dncoras sociais, o actor sofre a sua propria solidio
ou nudez antropoldgica, celebra a sua individualidade sem limites em espectaculo e,
muitas vezes em simultdneo, agarra-se 4s normas antigas, agora perseguidas de forma
automatica, porque sem sentido comum (Lopes, 1999); a modemidade em crise
éoiresponde, por isso e também, ao funcionamento imparavel do “sistema” sem “mundo
da vida” (terminologia e abordagem de Habermas, 1986), sem os valores ¢ as normas de
integragio que o sustinham, sistema que, assim, se torna outro, reificado e ao servigo
dos interesses individuais ou hegemoénicos. A terceira modernidade diz respeito 2
mudanca da relagfio social tipica da modernidade - dos seus sistemas de comunicago,
formas de regulagio e estruturas de poder — que articula e ¢é articulada por novas
defini¢Ges de pessoa e de conhecimento.

Em tempos de modernidade tardia, as trés “modernidades™ coexistem com
legitimidades varidveis segundo os lugares. Cabe ao actor, como h4 alguns anos ja
propds Dubet (1994), construir a sua propria experiéncia social, articulando de modo
proprio trés logicas de acgfo que podemos indexar a cada uma das modemidades
referidas: a da integragfio (em que o «eu» e 0 «nds» coincidem), a da estratégia (em que
0 «eu» se liberta do «nds» e persegue livremente 0s seus interesses) € a da subjectivacéio
(em que o «eu» ¢ um construtor de «nés»). A nogfio de identidade, provisdo central da
transi¢io e portanto da “terceira logica”, permite dar conta das formas e das condigdes
da génese desta articulagfio subjectivante, em cada actor e em cada situagfio, que é
também uma articulagdo das dimensdes individual e colectiva, psicologica e

socioldgica, do passado, do presente e do futuro e do sistema e do mundo da vida.
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Como constructo destinado a prover a transigéo, a “realidade” da identidade
emerge da constatagdio de que j4 ndo se muda como se mudava (ou de que j4 nfo se
regula como se regulava - a autoridade, as estruturas de poder, as instituigSes e as
pessoas modernas ja ndo existem na sua forma exacta), de que j4 nfio se muda o outro
para onde queremos, de que ja nfo se muda o outro sem o outro e fora do sentido do
outro. A identidade €, por isso, em tempos de modernidade tardia, por um lado e
enquanto provisdo fundamental da construgfo de um mundo alternativo, o esbogo do
mapa do caminho a seguir para o “mundo que queremos”, e por outro lado a expressdo
de umé “resisténcia” fundamental aos processos de arregimentacio - peséoas e
colectividades mostram-se com “personalidade”, com uma espessura humana densa
que refracta toda a imposigéio de sentidos e ac¢des.

S&o estas as duas dimensdes em que a nogfio de construgio de identidades
sociais e profissionais para a “mudanga social real” (Dubar, 1995) informa a formagio
de professores: enquanto “contetido” de uma “resisténcia fundamental” e enquanto
“dinfmica” comunicacional de um percurso a seguir. Nos dois casos, é a dimensfo
subJectlva da construgdo da realidade, ainda que na sua articulacio com a dimensfo
objectiva, que € enfatizada (Lopes, 2002a e b); também nos dois casos, e porque se trata
de identidade, se torna saliente que a mudanga sincrénica ndo poders fazer a economia

das possibilidades e das impossibilidades da diacronia (Shotter, 1996).

O modo como a nogéo pode informar ¢ inspirar a formagio de professores
reporta-se a énfase nessa dimensdo subjectiva (ainda que em relagfio com a dimenséo
objectiva) ¢ a essas duas dimensdes que elejo, permitindo, simultaneamente,
compreender como tudo tem ficado na mesma apesar das mudangas (Ramalho, Nufiez
& Gauthier, 2004) e esbogar a mudanga que muda. Com efeito, a formacio de
professores em geral, ¢ nomeadamente em Portugal, tem-se desenvolvido por caminhos
que nem sempre resultaram em melhores professores e melhor educaggo: no caso da
formag#io inicial de professores, s&o de registar alguns progressos, embora por caminhos
nem sempre linearcs, mas apenas ao nivel da dimensfio objectiva do estatuto social dos
professores (Lopes, Pereira, Ferreira, Coelho, Sousa, Silva, Rocha & Fragateiro, 2004);
no caso da formagdo continua, a mesma énfase na dimensdo objectiva tem prevalecido,
através de uma dindmica que se centra na acumulagdo de créditos que permitem a
progresséo na carreira (Lopes, 2001a, Lopes, no prelo a). Um caso ¢ o outro, embora

correspondam por vezes a tentativas generosas de melhoria da situagdo do professor em
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Portugal, néo asseguram a melhoria da qualidade do desempenho dos professores nem

da sua imagem social.

Ao associar do modo antes descrito a construgfio de identidades e a formagfo de
professores, fago-o considerando a escola, enquanto campo profissional ¢ de trabalho,
um dominio social particular. Com efeito, neni a escola nem o ftrabatho docente,
Sobretudo no seu nivel bésico (aquele a qué aqui nos reportamos), sio instincias de
produgdo material (embora possam estabelecer relagdes com ela): como longamente e
sistematicamente argumentam Tardif e Lessard (2005), o trabalho docente nio & um
trabalho material, mas sim um trabalho humano, e mais propriamente um trabalho de
interac¢fio humana; a escola, entretanto, é a instincia de (re)producfio cultural por
exceléncia, tendo-lhe competido, sobretudo nos seus niveis bésicos, a construgiio da
base subjectiva da modernidade que agora se encontra em crise (Lopes, 2001a). Fago-o
também considerando que a educagfio como projecto modemno (educagio escolar) é, em
st e por fundamento, um espago dual, simultaneamente regulatério e emancipatério, e
que essa simultaneidade fundadora — que estrutura o seu passado, O seu presente e o seu
futuro, ainda que por principios diferentes — se repercute na sua organizagfo, enquanto
sistema, enquanto instituicio e enquanto conjunto estruturado de relages. Fago-o ainda
reconhecendo a cada sistema educativo, para além da “universalidade” inerente aos
processos de escolarizagio modernos, um cardcter histérico e contingente e, por isso,
especifico e particular em cada caso. Fago-o, também e finalmente, considerando que a
“primeira profissionalizagio” dos professores em Portugal se saldou em ganhos, mas
também em perdas, nomeadamente de autonomia em relagio ao poder do estado e de
autoria em relagfo ao poder da ciéncia.

Ao frisar este caracter da escola, do trabalho docente, da educagdo escolar, dos
sistemas educativos e da profissionalizagdo docente quero indicar: primeiro, que
existem diferengas no que toca aos processos identitarios do mundo escolar por relagéo
com o mundo empresarial; segundo, que na escola a crise da modernidade (porque crise
da sua base subjectiva) é vivida de forma especialmente intensa e estruturada pela
dualidade fundadora da educagfio; terceiro que, também na escola, como mundo de
actores, se processa o esforgo de construgfio de novos sentidos através da articulagio de

légicas diversas; quarto, que a analise deve ter em conta a historicidade dos mundos em
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que opera’; quinto, que a “primeira profissionalizagio™ dos professores corresponde ao

processo em que se construiram e estruturaram as identidades que hoje estfo em crise.

A emergéncia apelativa da nogio de identidade no campo cientifico foi
acompanhada, se nfo precedida, por um recurso intenso ao termo “crise de identidade”
no campo social em geral. E com efeito, a partir da constatagiio de uma crise que o
conceito emerge, se reconfigura e desenvolve. O facto de se atribuir a crise — crise de
identidade - a todos os campos sociais € ja indicativo do caracter paradigmatico da
transformagdio em curso. A educagfio, a escola e mais particularmente os professores
colocaram-se e foram colocados, rapidamente, se nfio no ceniro pelo menos num dos
lugares centrais da situaco a que o uso do termo dava existéncia com caricter de
problema a resolver: a sociedade tinha mudado e estava a mudar, a economia (ou o seu
equilibrio) tinha mudado e estava a mudar, a cultura tinha mudado e estava a mudar, e,
portanto, a escola (instincia produtora de subjectividades por exceléncia) e seus actores,
néo so estavam a mudar, como “tinham™ que mudar.

Os esforgos de compreensfio da crise associaram-se desde logo aos da sua
resolugiio. A formagdo de professores tornou-se a grande esperanga de renovagio
(Tardif. Lessard e Gauthier, s/d). Mas estes esforcos, baseados em intengdes quer de
mudanga cultural quer de rentabilidade econdmica, nfo foram desde o inicio informados
pelas “consequéncias da identidade”. Com efeito, a elaboragdio, reconfiguracio e
desenvolvimento da noc¢fo de identidade, trabalho complexo e desafiante, dadas as suas
proprias caracteristicas, fol um processo a que a comunidade cientifica se entregou
intensamente e generosamente, mas também de forma nem sempre esclarecedora (C6té,
2006; Beijaard, Meijer e Verloop, 2004).

A provisdo da transi¢do de uma escola a outra, de um professor a outro, de uma
educagéo a outra contou, entdo, com um forte movimento reformista associado a uma
nova profissionalizacdo do ensino, centrada em referéncias 4 “autonomia” e ao
“profissional reflexivo”, que hoje se reconhece como tendo falhado os seus objectivos
de renovagio (Novoa, 2002), nomeadamente porque realizada independentemente do

que considero as “consequéncias da identidade”.

* Como afirmam Tardif Lessard e Gauthier (s/d, p. 7-8), a partir de Névoa (1995), as convergéncias e
semelhangas entre paises sdo tdo importantes como as divergéncias e as diferencas para pensar sobre
como ser professor e como ensinar, e, para além disso, a salifncia nas convergéncias esconde muitas
vezes “processos de imposigio dos modelos dominantes saidos das sociedades poderosas™.
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Referindo-se aos debates e as politicas dos wltimos 20 a 30 anos, Tardif e
Lessard (2005, p. 26) dizem terem existido a propdsito consensos importan‘[es6 que, no
entanto, ndo sO nfo se traduziram nas melhorias esperadas, como terfo até provocado

efeitos paradoxais e perversos:

os professores sentem-se pouco valorizados € a profissdio perden prestigio; a avaliagio agravou-
se, provocando diminui¢do de autonomia, a formagio profissional é deficiente, dispersa, pouco
relacionada ao exercicio concreto do servige; a participagio na vida dos estabelecimentos €
reduzida, a pesquisa fica aquém.do projecto de edificagdo de uma base de conhecimento
profissional, etc. Além disso muitos professores permanecem amarrados a préticas e métodos
tradicionais de ensino, enquanto os estabelecimentos escolares sfo muitas vezes refractdrios a
reformas, seja por inércia e costume, seja simplesmente porque n#do recebem recursos

financeiros, materiais e femporais necessérios para levéa-las adiante.

Esta situagfio tem vindo a dar origem a um outro consenso que inclui na
provisfio da mudanga as “consequéncias da identidade”, as que permitem compreender a
“resisténcia” e os efeitos perversos de algumas tentativas de transformacfo, € aquelas
que permitem pensar as condigSes e as finalidades da transformacfo. Sdo estas
“consequéncias da identidade™ na formag#o de professores que inspiram o programa do
modulo Construgfio de Identidades e Formacgdo de Professores (CIFP) enquadrado,
Jjustificado e apresentado neste Relatério. No percurso a seguir, partilho com Tardif e
Lessard (2005) a ideia de que “longe de ser uma ocupagéo secundaria ou periférica em
relagéio 4 hegemonia do trabalho material, o trabalho docente constitui uma das chaves
para a compreensdo das transformacfes actuais das sociedades de trabalho” (p.17).
Como explicam os autores, a terceirizagfio ¢ a “sociedade cognitiva” fazem do trabatho
interactivo, como € o trabalho docente, um dos principais factores da transformagio da
organizagio sécio-econdémica das sociedades modernas avancadas. Partilho também

com Ramalho, Nufiez & Gauthier (2004) a ideia de que as “transformacfes da

® Estes consensos consistiriam em: “dar novamente poder, sobretudo aos estabelecimentos locais e actores
de base; promover uma ética profissional fundamentada no respeito pelos alunos e no cuidado constante
em favorecer a sua aprendizagem; construir com as pesquisas uma base de conhecimentos a0 mesmo
tempo rigerosa e eficiente que possa ser realmente 1itil na prética; derrubar as fronteiras que separam os
pesquisadores e os professores experientes e desenvolver colaborag@es frutuosas; valorizar a competéncia
profissional e as préticas inovadoras mais que as acgdes realizadas segundo receitas e decretos; introduzir
nos estabelecimentos escolares uma avaliagfio do ensino que permita uma melthoria das praticas e dos
actores; fortalecer a responsabilidade colectiva dos professores e favorecer sua participagfio na gestfio da
educaciio; reduzir a burocracia que desvia, muitas vezes, as reformas a seu favor; introduzir no ensino
novos modelos. de carreira favorecendo uma diversificagfio das tarefas; valorizar o ensino na opinifio
piiblica...” (Tardif e Lessard, 2005, p. 26).
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identidade  docente” sdo wuma condigio mecessiria do processo  de
“(re)profissionalizagio” dos professores’, de que constituem a face endégena, processo
que resulta na identificacdo ¢ no desenvolvimento de um saber préprio e profissional
dos professores associado 4 emergéncia de um poder colectivo que os autoriza a
decidirem e a vigiarem, ainda que em parcerias, a qualidade da sua prépria profissio.
Com efeito, interessa-me focalizar a constru¢fo de novas identidades docentes enquanto
processo subjectivo de transformac8io das representagdes dos professores sobre o seu
proprio trabalho e da sociedade sobre o trabalho do professor, ou seja, sublinho,
enquanto componente subjectiva do processo de (re)profissionalizagio dos professores,
que fago corresponder & valorizagdio da dimensfio especificamente profissional dos
profissionais, das organizagdes de trabatho, do grupo profissional e da profiss&io. Entre
as diversas instancias e dispositivos convocéveis para um tal objectivo elejo a formagfio,
por ser para ela e para os saberes que ela formaliza e constréi — saberes que articulam
¢tica e conhecimento - que concorrem hoje as abordagens a profissionalizagio das
actividades de trabalho (cf. Dubar ¢ Tripier, 1998, Rodrigues, 1997 e Freidson, 2001). E
neste contexto que me preocupo em articular 4 problematica da construgio de
identidades, os conceitos de profissionalidade e de profissionalismo, nio sem
consciéncia de que os apelos ao profissionalismo trazem consigo também novas formas
de dominagfo (cf. Evetts, 1998).

E a perspectiva psicossocial que d4 unidade e coeréneia ao percurso que enceto.
Uma abordagem psicossocial focaliza a articulagio do individual e do social, do
psicolégico e do sociolégico, fornecendo um olhar diferente e complementar dos
olhares sociologicos ou ergonémicos. Para Blin (1997, p. 58), estudar as actividades

profissionais do ponto de vista psicossocial

¢ sobretudo considerar o profissional como um ser socialmente inserido (€) depois esforgar-se
por construir sistemas de explicaglo articulando o individual e o social. E também propor
respostas 4 questdo recorrente da passagem entre o micro e 0 macro social pela tomada em conta

das dimensdes cognitivas, interaccionais e institucionais.

Reportando-se a Doise (1982), Blin (1997) afirma que o sistema de relagdes

complexas entre os individuos, os grupos ¢ as instituigdes que constituem o objecto do

7 A terminologia é nossa.
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olhar psicossocial “é determinado nfio s6 por varidveis intra e inter-pessoais, mas
também por um campo social que lhe imprime uma forma propria e da lugar a condutas
caracterizadas sobre o plano sécio-cultural” (p. 56). Nesse sentido, Blin (1997, p. 56)
para especificar o dmbito do olhar psicossocial, propde os quatro niveis de analise do

social propostos por Doise (1982):

- o primeiro nivel incide nos processos intra-individuais e diz respeito aos modelos explicativos
centrados sobre a maneira como os individuos organizam as suas experiéncias do ambiente. Em
qué os factos observados nas actividades profissionais relevam dos individuos em causa? Porqué
em situacdes similares certos individuos reagem de maneira diferente?

- 0 segundo nivel interessa-se pelos processos inter-individuais e faz apelo aos sistemas de
interacg@o para fornecer explicagdes. A imagem de um individueo submetido as determinantes
sociais da lugar & de um individno que participa na construgio e na desconstrugfio da realidade
na relagio com os outros;

- o terceiro nivel vincula-se aos processos posicionais e os principios explicativos tém em conta
as diferentes posi¢des que os actores ocupam no tecido das relagfes sociais. O actor (i.e. o
sujeito em acto) inscreve-se em estruturas sociais que predeterminam numa certa medida as
adaptagdes que cada individuo pode dar as situagtes;

- enfim, o quarto nivel de andlise estd ligado aos processos ideologicos pois sio as produgbes
culturais e ideolégicas caracteristicas de uma sociedade ou de um grupo particulares que néo sé
ddo uma significagdo aos comportamentos dos individuos mas também criam e provocam

diferenciag¢des sociais em nome de principios gerais.

Foi alias esta perspectiva que esteve subjacente ao trabalho exploratério (Lopes,
1993) em que persegui a compreensfo da crise da identidade docente & luz das teorias
da tdentidade em Psicologia Social ¢ no dominio da Ego Psychology, o qual se traduziu
em indicagbes para a sua (re)construgfio aos diferentes niveis a que Blin (1997) se
reporta. Sobre as condi¢Bes psicossociais da mudanga dos professores concluia em
publicagdo posterior, afirmando: “os contextos amplos® deverfio - ser plurais e
multidimensionais, os contextos institucionais descentralizados e auténomos e os
contextos proximos devem fornecer o suporte social que permite a identificagio € a
aceitac@o do conflito” (Lopes, 1995, p.182).

® O que, no contexto da “versdo estrutural do interaccionismo simbélico” (Stryker e Statham, 1985),
coincide com a “estrutura social”.

35



) RELATORIO DA DISCIPLINA
CONSTRUGAO DE IDENTIDADES E FORMAGAO DE PROFESSORES

PARTE 2

A CONFIGURACAO TEORICO/CONCEPTUAL DO MODULO



i RELATORIO DA DISCIPLINA
CONSTRUGCAO DE IDENTIDADES E FORMAGAO DE PROFESSORES

Capitulo I - Identidade ¢ construgio de identidades profissionais:

configuracio conceptual

No percurso de reconhecimento das “consequéncias da identidade” na formagéo
de professores, tratarei primeiro de desenhar o campo nocional da identidade,
fornecendo os meios conceptuais e tedricos bésicos de andlise e respondendo aos apelos
dos estudos sobre a identidade e sobre a identidade docente com vista a uma
clarificago urgente de um dominio proﬁndamente pertinente na investigacio e na
interven¢io em educagéo, mas que carece ainda de uma clarificagfio capaz (C6té, 2006;
Beijaard, Meijer e Verloop, 2004)

Comego por dar conta das caracteristicas essenciais do interaccionismo
simbolico — IS - (Mead, 1962; Blumer, 1982)°, metateoria que funda as perspectivas da
construgéo social da realidade (Dubar, 1995), enfatiza o papel activo dos actores € o da
interécg:z’io social na construgéio de “novos mundos” ¢ aglutina os diferentes conceitos e
teorias que védo ser apresentados.

O percurso a séguir desenvolve-se, depois, em duas etapas, cada uma delas com
um contributo especifico para a compreensdio da identidade profissional docente: a
identidade individual, a identidade colectiva ¢ a sua interacgfio (onde se inclui a

identidade como sincronia e diacronia) e a construgfo de identidades profissionais.
1 - O interaccionismo simbélico como referencial

A progressiva importancia assumida pelas perspectivas da construgdo social da
realidade nas ciéncias sociais e humanas e da educagfio prende-se, sem duvida, com o
modo como elas reconceptualizam a nogfio de “individuo” e de “sociedade”. Gergen
(1985; 1987) serve-se delas para fazer a critica de uma “visdio individualista do self” e
defender uma “visdo do self como relagio”, propondo que a méxima cartesiana “penso,
logo existo” seja substituida pela méxima “comunico, logo existo” (Gergen, 1992);
numa acepedo semelhante Sampson (1985), propde-nos a “desentralizaciio” do conceito

de identidade.

? Ao basear-se numa concepgdo maledvel, comunicativa e interpretativa de sociedade e na capacidade de
sujeitos activos e cooperativos construirem em interacgo a sua propria realidade, o interaccionismo
simbélico surge aqui como estruturante. Com esta perspectiva ndo pretendemos fazer a economia da
problematica do poder social, mas antes acentuar as formas como as pessoas em interacg@io podem
. construir novos mundos.
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S#o diversos os conceitos bésicos que, no seu conjunto expdem o “mundo” do
interaccionismo simboélico. Aqui vamos destacar apenas dois desses concettos, o de
interacgéo social e o de self, deixando a especificacfo de outros, quando necesséria, para
os desenvolvimentos que se seguem.

Para os interaccionistas, a nogfo de interac¢io social € o centro, nomeadamente
nas suas relagdes com a subjectividade ¢ a interéubjectividade. Mead (1962) apresenta-a
em trés fases: primeiro, alguém, falando ou apenas “movendo-se”, envia sinais para
outro (intencionalmente ou néo), os quais s6 se tornam sinais na medida em o outro os
recebe como tais; em segundo, este outro, em fungfo da sua interpretacfio dos sinais,
responde-lhes, falando ou mudando (ou adequando) comportamentos e enviando,
portanto, novos sinais para o primeiro; depois, esse primeiro recebe os sinais do outro,
interpreta-os e responde-lhes alterando de novo o seu comportamento. Para Mead
(1962), a partitha de significados para um determinado sinal (ou gesto) ¢ uma condigio
da interac¢o social. Neste sentido, a interacgfo social, a que correspondem significados
partilhados ou sfmbolos significantes, refere-se a uma comunidade interpretativa.

O self ndo s6 ¢ um objecto entre outros, no sentido em que adquire existéncia e
significado na interacgBo social, como tem uma origem (na interacg¢fo) social. Ele
constroi-se a partir dos papéis sociais com que contacta e/ou assume de modo proprio.
Para cada um desses papéis apropriados no processo de socializagdo, nomeadamente na
passagem do jogo livre para o jogo de regras, vai criando um conjunto organizado de
atitudes e principios sobre essas posigGes (ser mie, irm#o, engenheira, enfermeiro, etc.),
que orientam comportamentos e interpretagdes, que corresponde ao ‘“‘outro
generalizado” — atitudes dos outros em relacfo a objectos sociais que nds assumimos.

A interacgfio social, enquanto “conversa” entre o self e os outros, repercute-se no
self como férum interno, enquanto dialéctica entre os seus dois componentes, 0 Me ¢ o
1. O Me ¢ um componente do self constituido pelos “outros generalizados” ligados a
diversos papéis (tantos quantos os selves, embora com relag@es inevitdveis) e, por isso,
¢ de caricter reflexo e conformista, no sentido em que adaptado as atitudes e posicées
sociais existentes. O J, self enquanto sujeito, criativo e reactivo, € o outro componente

do self. Entre um e outro self existe uma interac¢fo dialéctica, tal como entre o self e os

outros.
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2 - A identidade individual, a identidade colectiva e a sua interaccio

S&o0 duas as dimensGes organizadoras do campo nocional da identidade que
considero pertinentes para a compreensfio da construgdo das identidades em tempos de
modernidade tardia: os termos da interacgfio - o que se entende por identidade
individual e por identidade colectiva - e a prépria interacgfo e seus diferentes niveis. Na
complexidade do dominio conceptual abarcado pela nociio de identidade, a
diferenciagfio entre a identidade individual e a identidade colectiva ¢, com efeito, do
nosso ponto de vista, a diferenciagdo verdadeiramente estruturante, e nfo, por exemplo,
a diferenciagéio entre identidade pessoal e identidade social. E isto, desde logo, porque,
e de acordo com a perspectiva interaccionista simbélica, o self € social ¢ plural, mas
também porque esta forma de abordagem é a mais pertinente para a compreensio da

construgo das identidades profissionais docentes.
2.1. - A identidade individual

A identidade em Erikson (1976) ¢ simultaneamente um sentido consciente de
singularidade, uma luta inconsciente pela especificidade da experiéncia e uma
participa¢do solidaria com os ideais de um grupo. A identidade pessoal refere-se a um
sentimento “envigorante” de continuidade e wniformidade baseado na percepcio do
préprio e na percepgio do reconhecimento dos outros: é um sentimento de “estar em
casa”, de “saber para onde se vai” perceptivel quando estamos prestes a t&-lo ou a
perdé-lo - enfim, uma certeza intima de reconhecimento antecipado por parte daqueles
que contam. Entre a identidade do Eu e a identidade grupal a relagfio ¢ estreita, pois a
- primeira € uma variante individual bem sucedida dos modos de dominar a experiéncia
presentes na identidade grupal. E essa € a razdo pela qual o significado cultural ¢ o
reconhecimento social se tornam capitais para a compreensio dos processos da sua

formag#o.

Para dar conta do campo nocional da identidade individual, seguimos a
sistematizagio proposta por Charles Levine (2005), a qual indo directamente ao
encontro do nosso préprio percurso de investigag:ﬁo (¢f. Lopes, 2001a), conjuga a
perspectiva eriksoniana com a perspectiva interaccionista de Mead (1962) e inclui a

leitura que delas faz Firgen Habermas.
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Dados os desenvolvimentos ¢ envolvimentos de que tem sido alvo a prépria
nogéo de identidade no campo social, no que diz respeito 3 identidade individual,
impBem-se desde logo dois esclarecimentos: a identidade e o sujeito ético (agéncia) nio
sdio coincidentes; a fluidez da vida social e da vida pessoal, ndo obsta, ao contririo do
que propdem as perspectivas pos-modernas (cf. Rattansi e Phoenix, 1997), a que a
identidade corresponda exactamente aquilo que ela é: barreira, obstaculo, aﬁrma(;ﬁo de
especificidade, fefracg:ﬁo, existéncia, autonomia, identidade.

Levine (2005), baseando-se numa leitura atenta da obra de Erik Erikson,
distingue enire self, auto-conceito, identidade social, identidade pessoal e identidade do
ego.

O self refere-se “as percepgdes dos outros sobre o reportério de comportamento
de uma pessoa” (Levine, 2005, p. 178). Estes reportérios de comportamento podem
dizer respeito ao exercicio de determinados papéis sociais, falando-se, entdo, em cada
caso, em “self social”, ou a atributos mais gerais da pessoa (caracteristicas fisicas, estilo
de interacgéo, etc.). Nesta acepgo, o self €, sobretudo, atribuigo, atribuicfo de outros.

O “auto-conceito” consiste na “experiéncia subjectiva da pessoa de um
reportério de comportamento desempenhado num contexto especifico. Os auto-
conceitos so significados contextualizados sobre o self. Estes auto-conceitos s&o os
“eus” de Erikson (1976), as identidades situadas de Hewitt (1990) ou ainda a identidade
de cardcter de Mortimer e Gecas (1987). Levine (2005, p. 179) considera-os “reflexdes
cognitivas de primeira ordem™, exactamente porque derivam ¢ tém sentido em contextos
interactivos especificos. Cada pessoa tem multiplos auto-conceitos, tantos quantos os
reportdrios comportamentais.

As identidades pessoais e sociais s#o “reflexdes de segunda ordem”. Elas
correspondem  “ao  conhecimento internalizado dos auto-conceitos”, que se
desenvolvem, considera Levine (ibid), de maneira similar a emergéncia do “outro
generalizado” (Mead, 1962); elas dizem, por isso, respeito a uma “compreensdo
generalizada e transcontextual” sobre os auto-conceitos. As identidades pessoal ou
social, & medida que se desenvolvem, “organizam ou «dfio sentido»” a uma variedade
de auto-conceitos que, aparentemente, se “perten(;,em mutuamente” (p. 179); por
exemplo, no caso da identidade social, os professores (cada professor) reflectiriam sobre
situagBes da sua acgfo profissional concreta com vista a organizar-se de diferente forma
ea desempenhar o pépel de outra maneira; poderiam também reflectir sobre o facto de

em certas situagdes serem rispidos e noutras doces e simpéticos, de modo a construirem
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uma ideia coerente de como s3o como pessoas; mas as identidades operam sempre a
nivel transcontextual.

Mas Erikson estava especialmente interessado na identidade do ego. Esta
identidade, como as outras, s6 funciona a um nivel de segunda-ordem, mas diz respeito
& capacidade -de reflectir sobre si proprio no sentido do auto-controlo, ou seja, diz
respeito 4 aquisicio do sentimento de ser autor da sua prépria vida, fazendo escolhas
sobre ela e nela: as pessoas pensam em quem s#o € como pensam para fazerem escolhas
de vida significativas. Por referéncia 3 formac8io da identidade, a identidade do ego
funciona como reflexo de segunda ordem sobre as identidades pessoal e sociais.

Ora, como diz Levine (2005, p. 180), “a emergéncia e manutengdo de um
sentimento forte de identidade do ego ndo ¢ garantida”, pois ela depende do
desenvolvimento da for¢a do ego nos estadios iniciais do desenvolvimento e do suporte
social actual para as identidades pessoal e sociais. Em suma, a identidade do ego €, em
Erikson (1976), o coragdo da agéncia, que para ser forte requer «sistemas de suporte».

Para compreendermos o funcionamento destes trés tipos de identidades,
interessa convocar a tarefa de manter um sentimento significativo de self na interacgfio
com 0s outros. Levine (2005) recorre aos conceitos de “acto” — comportamento
organizado de ajustamento que procura resolver um “desequilibrio” anterior - e de
“significado partilhado” de Mead (1962). Em interac¢io normal, em que os significados
trocados sdo os esperados, o ego gere a sua relagio com o mundo de forma habitual.
Quando surgem problemas, eles sfo interpretados como dizendo respeito a aspectos
especificos da performance; os auto-conceitos entram entdo em acgfo para serem
reajustados ds expectativas; outras vezes, ¢ necessdrio fazer apelo s reflexdes de
segunda ordem para reajustar a interacgfo, assumindo entfio as identidades pessoal e
social, a médio e longo prazo, novos auto-conceitos. A identidade do ego, entrétanto, sO
entra em acgio de forma clara quando ¢ a auséncia de sentido das identidades pessoais e
socials que estio em causa, com o intuito de refazer o sentido de si através da
reconstrugo das identidades para retomar a legitimidade’®.

Enfatizando a agéncia inerente a identidade do ego e recorrendo a Habermas

(cujas leituras de Erikson ¢ Mead estdo ja presentes em filigrana ao longo do raciocinio

' Por exemplo, no caso dos professores, eles nfo reflectern apenas sobre como foram professores num
certo dia e escola, mas sobre o seu ser professor enquanto integrados num grupo mais geral inserido numa
sociedade; no caso da pessoa, ela ndo reflecte apenas sobre o que fez num certo dia, mas sobre o seu ser
como pessoa. Num caso e noutro, a reflexdo leva, ou alimenta progressivamente e as vezes bruscamente,
alterag@es importantes no percurso de vida.
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anterior, Levine (2005) conclui que a formaggo da identidade “pode ser compreendida
como um processo ao longo da vida no qual o ego, com a sua identidade,
«discursivamente forma o seu querer», (re)centrando os seus «selves descentrados»” (p.
182). ‘

Se nesta abordagem fica claro que a identidade do ege se diferencia das
identidades sociais e pessoais, fica também claro que as identidades sociais e pessoal
simultaneamente transcendem os contextos e sfo sensiveis aos contextos. Interessa
saber como umas e outra se articulam, o que vamos elucidar partindo da nogéio de

identidade social e de identidade pessoal.
2.1.1. - As identidades sociais

Para McCall (1977) a identidade social ¢ uma imagem ideal de si na realizacfo
dum papel social, forjada ao longo do processo de socializagfo. Ela é uma elaborago
(um embelezamento) pessoal dos temas culturais disponiveis: “é uma visio imaginativa
de si proprio como se gostava de pensar em si sendo e actuando como ocupante daquele
lugar” (McCall e Simmons, 1978, p. 65).

Sendo imagina¢Ges e fonte primeira de planos de acgfio, as identidades sociais
sdo pardmetros fundamentais da autoavaliagio. Porque sio muito idealizadas e
simultaneamente fundamentais para o valor que o individuo se reconhece, a sua
prncipal preocupagfio & manté-las legitimando-as em desempenhos de papel. No
entanto, também os desempenhos de papel se mantém muito fantasiados sem
corresponderem a realizagdes efectivas. Os outros tornam-se, por isso, a principal fonte
de legitimag#o. A legitimagdo de uma identidade de papel corresponde ao suporte de
papel, o qual nfio se refere estritamente aos estatuto, prestigio ou estima, mas &
sobretudo uma interpretaggo, pelo sujeito, do conjunto de reacgdes e desempenhos dos
outros com implicages que tendem a confirmar a visdo imaginativa da identidade de
papel. Para o sujeito, nem todas as audiéncias estdo igualmente credenciadas para o

suporte social: o préprio é uma audiéncia fundamental.
2.1.2. - A identidade pessoal

Cada individuo tem vérias identidades de papel, nem todas compativeis ou

igualmente legitimas. Tal como os papéis sociais possiveis sio miltiplos, também - e

42



RELATORIO DA DISCIPLINA
CONSTRUCAO DE IDENTIDADES E FORMACAO DE PROFESSORES

sobretudo nas sociedades actuais - as identidades sociais sdo multiplas. A identidade
pessoal corresponde 4 organizagfo prépria numa pessoa dessas identidades multiplas.
No processo de organizac@io, as identidades sociais adaptam-se mutuamente numa
espécie de efeito contextual, uma vez que o seu conteido seméntico contém aspectos
convencionais ¢ idiossincraticos. Esta adaptagfio gera uma “hierarquia de proeminéncia”
ou de importincia relativa das identidades sociais organizadas em clusters ou padrdes:
num mesmo cluster encontram-se identidades que requerem competéncias similares, as
mesmas pessoas, 0 mesmo contexto institucional ou periodo de vida. A localizagfio de
uma identidade é fungfo: do grau em que a pessoa suporta ela propria, na sua visdo
imaginativa, as suas qualidades e desempenhos como ocupante de uma certa posigéo,
sendo as identidades em que “fazemos” melhor as mais “queridas”; do grau em que a
nossa viséio é suportada por outros cujas avaliages e apreciacdes contam; do grau em
que o individuo esta implicado em contetidos particulares da sua identidade; do grau em
que a identidade se liga a investimentos materiais; do grau de gratificagfio intrinseca
obtida do desempenho de papéis e a satisfagio das identidades correspondentes,
normalmente ligada ao sentimento de auto-eficacia. Esta organizac8o pode ser mais ou
menos coesa e mais ou menos diferenciada: os padrBes podem constituir-se em
subpadrfes ou associar-se a outros de formas mais ou menos rigidas ou
| compartimentadas.

A hierarquia de proeminéncia corresponde a um ideal de si (McCall e Simmons,
1987). A sua mudanga ¢ lenta ¢ requer sempre sequéncias de inferaccfio duriveis
capazes de alterar niveis de activacfio e de investimento. As altera¢gBes dependem, em
todas as relagBes (conjuntos de encontros em sequéncia de interacgéio), de rés fontes
que actuam em simultdneo, tentando maximizar-se: da pessoa (o investimento, o
compromisso e auto-suporte), do suporte social da audiéncia e de gratificagBes
extrinsecas e intrinsecas.

S&o as expectativas que fazem a ligagfio maior enfre o individuo e o seu meio
pois, por um lado, sfio o alvo maior dos esforgos de formacfo e de socializagio e das
san¢des positivas e negativas, e por outro lado é nelas que o individuo se aposta. A
discrepancia de cariz negativo, apenas notavel a partir de uma certa duragéio, provoca

problemas de legitimacéo.
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2.1.3. - Estrutura e dinimica transformadora da identidade individual

Esta organizagfio das identidades sociais e pessoal €, por vezes, apresentada em
termos de estrutura, numa configuragfo onde se distingue um niicleo e uma periferia.
Sheila Rossan (1987) identifica na identidade trs componentes: um mnicleo,
subidentidades e tragos generalizados.

As sub-identidades estdo relacionadas com ligagdes a papéis e posi¢es tomadas
na estrutura social e sfio tanto mais significativas para o individuo quanto mais a
posigfio tem parceiros especificos: “ser pai” € mais significativo que ser da “classe
média”. Os tragos generalizados s#o caracteristicas que o individuo atribui a si, porque
sdo comuns a muitas ligagdes de papel ou porque tém uma relagdo particular com uma
subidentidade saliente. O nicleo contém os atributos mais generalizados e salientes;
instala-se precocemente, antes que o individuo possa manipular conscientemente
simbolos, e corresponde ao sentimento fundamental de si. As subidentidades e
caracteristicas associadas mudam mais frequentemente que os tragos generalizados e
estes mais que o nicleo. O nicleo muda por associacfio de contetidos e nunca pela sua
exclusdo, pois ¢ ele que, permitindo a reorganizagfio, contribui para o sentimento de
continuidade.

O nicleo é composto sobretudo de sentimentos ¢ emog¢Ses mais ou menos
acessiveis a consciéncia, segundo os individuos. Ele &, portanto, um constructo
sentimental, uma configuragio de auto-sentimentos sobre si, uma “bagagem emocional”
¢ “trans-situacional” (J. Turner, 1988, p. 201) que a pessoa transporta de contexto para
contexto. Os selves- periféricos sfio compostos de atitudes e imagens de si mais
articuladas e conscientes. Para J. Turner (1988) grande parte da dindmica identitdria
pessoal acontece no jogo entre emogdes nucleares ¢ trans-situacionais e cognigbes
periféricas e situacionais por outro. Quando o sentimento de si nfo é confirmado na
interac¢dio com os outros, na medida em que o impulso (desequilibrio com o meio)
aumenta, sfo as consideragfes nucleares que orientam a percepcdo, o pensamento ¢ a

acgio.
2.2, - As identidades colectivas

A identidade colectiva refere-se -a identidades sociais organizacionais ou de

grupo social ¢ esta profuﬂdamentc ligada a processos de estruturagfo que envolvendo
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individuos em interacgfio interpretativa nfio coincide com eles; ela corresponde,
portanto, a algo em que os individuos concernentes se inserem com sentimentos de
maior ou menor acolhimento, possibilidade ou reconhecimento, mas que possui uma
determinada objectividade, porque relativamente independente deles. Embora relativa,
enquanto identidade, ao grupo ou a organizagio em causa, ela ¢ marcada por

perspectivas de outros grupos e organizagdes do campo social.
2.2.1. - Accdo conjunta

Enquanto identidade organizacional, a identidade colectiva pode expor-se a
partir da nogdo de ac¢do colectiva no contexto do interaccionismo simbélico (IS).

No IS a sociedade € um processo dindmico de ac¢fio e ndo uma estrutura estavel.
Os grupos humanos existem em acg¢fo e a sociedade “compde-se de pessoas dentro de
uma ac¢#o”; a vida em sociedade “é um processo ininterrupto de um conjunto de
actividades dos seus membros (que) fundamenta e define uma estrutura ou organizagio”
(Blumer, 1982, p. 5).

A acclo conjunta pode ser uma simples colaboragfio entre dois sujeitos, mas
também séries de actos que provém das institui¢tes (Peman, 1993) e pode ser estudada,
quer segundo a razfio da propria acgfio conjunta quer mediante as linhas de acgfo
individuais. Num caso ou noutro, a “ac¢fio conjunta” é distinta da acgfio de cada um dos
individuos intervenientes e do conjunto formado pela sua mera agrupagfio. A acgio
conjunta € o pdr juntos os actos e nfo a sua comunalidade: “o facto de se tratar de uma
acgéo conjunta nfo quer dizer que todos os sujeitos tenham de comportar-se da mesma
forma, mas sim que cada um deles ocupard uma posigdio distinta dos outros, mas
entrelacando a sua acgio com as acgles dos outros” (Pemén, 1993, p. 113). Blumer
(1982) esclarece que ao comportamento comunitario subjaz um processo interpretativo
que intervém pela formulagfo reciproca de indicagBes entre quem participa no mesmo
campo e nfio so através daquelas que o individuo dirige a si mesmo: a linha de acgéo
propria elabora-se interpretando o que acontece no seu campo de actividade. A acgfo
colectiva resulta desse processo de interac¢fio interpretativa que corresponde ao
processo de formagio da ac¢fo conjunta: concatenagfio dos actos dos individuos que
compdem a colectividade.

A ac¢fo conjunta elabora-se no tempo ¢ possui uma historia. Nas institui¢Ses, a

vida de grupo tende a decorrer de forma tdo consistente que somos tentados a pensa-las
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como reguladas automaticamente. No entanto, “as institui¢Ses funcionam porque as
pessoas colocadas nos diversos niveis fazem algo de concreto e o que fazem é produto
do seu modo de definir a situagio em que se sentem compelidas a actuar [...]. O
conjunto de significados que impulsionam os elementos de uma cadeia a actuar como
actuam, dentro dos seus postos respectivos, ocupa o seu préprio sitio num processo
‘localizado de interacgdo social; e esses significados formam-se, sustém-se, debilitam-se,
reforgam-se e transformam-se através de um processo socialmente definitorio” {Blumer,
1982, p. 15). Tanto o funcionamento como a sorte das instituigdes séio produto deste
processo de interpretagfo.

A formagéo de uma nova acgfio conjunta faz-se com a participagfo de esquemas,
significados € objectos antes possuidos. A nova acgio tem relagio com, e emerge de,
um contexto prévio. As pessoas sdo impulsionadas a mudar perante uma situagio nova,
mas em continuidade e conexfio com o passado. O entendimento da formagfio da nova
acgdo requer a andlise dessa continuidade. A acgfio conjunta implica, portanto, uma

vinculagéo horizontal e uma conexéo vertical.
2.2.2. - Representacdes sociais

Enquanto identidade de um grupo social, a identidade colectiva pode expor-se a
partir da nogdio de representagio social (RS). As RS sfo formas de pensamento
individual partilhadas por grupos que foram forjadas e sfo sustentadas por sistemas de
interacgdo e comunicacfio préprias a esses grupos: servem para guiar, proteger e
justificar condutas e interaccdes no grupo. Assim, as RS exprimem & visdo consénsual ‘
da realidade por parte de um grupo e orientam as suas relagfes com o mundo, razéio pela
qual Jodelet (1989) diz que-as RS representam a identidade do grupo. A autora esclarece
que a condigéo de partilha nas RS nfo anula particularidades; ela corresponde mais ao
modo como o pensamento de cada um é marcado pelo facto de outros também o
partilharem que & extens#o da sua distribuicfio entre os membros de um grupo.

Uma RS ¢ constituida pelas seguintes dimensBes (Herzlich, 1972). (1)
informagéo - quantidade e qualidade da informagso sobre um objecto social; (2) campo
de representagio - orgamizagio do conteido da representacdio ou imagética da
informaggio onde s#o determinantes os factores ideol6gicos; (3) atitude - orientagfio
geral positiva ou negativa em relagdio ao objecto de representagdo; a atitude é mais

primitiva que os outros dois componentes, pode existir mesmo gquando os outros sfo
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reduzidos e € geneticamente primeira; ela prepara para a RS no plano cognitivo e
valorativo.

Segundo Moscovici (1988) h4 isomorfismo especial da estrutura cognitiva e das
fungbes para agir e comunicar. Jodelet (1989) insiste no modo como as RS orientam a
acgdo e a gestdo de relagdes com o mundo servindo interesses de grupos. Em Herzlich
(1972) e Semin (1989) explicam-se estas relagBes entre RS e ac¢fo; segundo Herzlich
(ibid) a ac¢io refere-se a uma prética social do sujeito que ocupa um lugar social onde
se moldam e reflectem as RS que regulam, antecipam e justificam as relagdes sociais;
para Semin (1989) as RS preparam para a acgio, nfo porque guiam o comportamento
mas porque organizam o meio em que tomam lugar, remodelando-o e constituindo-o, ou

seja, colocando o comportamento numa rede de relagfes a que esta ligado o seu objecto.

A transformacg&io de uma RS ¢ possivel através de acgdes individuais na medida
em que o grupo for cooperativamente envolvido no processo (Doise e Palmonari, 1986)
e envolve a apresentacdo da novidade. O novo € o que representa um fracasso da
comunicagio com o mundo, onde pessoas e objectos estdo colocados; é o que nfo
corresponde 4 matriz do espago de vida, as expectativas, gerando curto-circuito na
corrente de troca pelo qual se perdem os passos necessérios para atingir os objectivos. A
adaptagio a este desencontro requer energia (Moscovici, 1988). em presenga da
incerteza e na auséncia de um quadro seguro e completo, os meios que ficam soltos sfo
enquadrados em quadros de pensamento ja existentes, modificando-os de modo relativo.

As redes de comunicag#o - mediatica, institucional ou informal - intervém ai.
2.2.3. - Estrutura e dindmica transformadora das representagoes sociais

Segundo Abric (1984, 1989) toda a representacfio € organizada em torno de um
nicleo central ou estruturante que determina a significagdo do conjunto. Esse ntcleo
assegura uma funcfio geradora - pela qual se criam e transformam o0s outros elementos
da representagfio no mesmo sentido e valéncia - e uma fungfio organizadora - que detém
as relacOes entre os elementos assegurando a estabilidade e a unidade da significagéo do
conjunto. O niicleo é determinado pela natureza do objecto representado, pela relagéo
que os sujeitos tém com ele e pela finalidade da situacio em que a representagéo €
produzida, ¢ ¢ o elemento mais estavel e mais resistente & mudanga da representagio. A

sua auséncia desestruturaria por completo a representagfo ou, pelo menos, mudar-lhe-ia
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por completo o significado. Entretanto, a representacio pode evoluir por mudanga de
sentido ou natureza dos elementos periféricos; mas esta transformagfio nfio muda o
significado global da representagio, o que s6 acontece quando o nicleo € atingido.
Flament (1989) d4 uma maior importincia aos elementos periféricos. Considera-

os esquemas, que define como sequéncia de dctos essenciais numa situagfio. SHo.
organizados pelo nucleo central e asseguram o funcionamento instantineo das
representagdes de um modo normal; 0 esquemas normais. O niicleo também pode ter
esquemas mas s&0 mais abstractos. Quando, sendo os esquemas normais, as situagdes
nfio o sfo, gera-se desacordo entre representacfio e situacio. Normalmente, o desacordo
néo se faz no micleo, pois a periferia funciona reabsorvendo desacordos. Este mesmo
mecanismo permite explicar a transformacfio das representagdes. O niicleo central pode
ser atingido por esquemas periféricos que se foram modificando, tornando-se esquemas
estrangeiros. Embora esta transformac¢fo se possa dar por ruptura brutal, ela é mais
frequentemente progressiva. A medida que préticas estranhas & representagfio vo sendo
introduzidas, a periferia, que actua como “para-choques™, vai sendo “amolgada™; os
esquemas normais, dada a proliferacio de esquemas estrangeiros, tormam-se esquemas
estranhos que tém quatro componentes: a lembranga do normal, a designagdo do
estrangeiro, a afirmacfio da sua confradigdo e a racionalizagio que permite
temporariamente suportar a contradi¢o. Normalmente, a racionalizagdo apoia-se na
cultura que as praticas negam; as que se apoiam nas novas praticas ndo sdo tdo
convincentes e podem ser contraditérias. As racionalizagdes multiplas acumuladas
criam inconsisténcias, intra-individuais e inter-individuais, de tal forma insuportaveis
que sdo possiveis duas saidas apenas: ou voltar &s praticas antigas ou reestruturar o
campo da representagfio, No primeiro caso € provavel que fiquem sequelas, no segundo

a mudan¢a nfo se faz ao mesmo tempo para toda a populagéo.

2.3. - Identidades colectivas, identidades individuais e dindmicas

transformadoras

A intima conex&o entre individuo e sociedade ¢ ratificada nas organizagSes que
agrupam diversos sujeitos. Mas, embora cada sujeito possa interpretar certas respostas
tal qual outros o fariam, este processo geral tem um caracter diferenciado, pois as
pessoas reunem-se em, € reunem, diferentes grupos, associagbes e postos, a que se

associam diferentes representagdes e ac¢des. Por isso, tém modos de orientacio sempre
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diferentes. E o “outro generalizado”, enquanto processo de identificacfo, que faz com
que a dinimica das organizagdes e dos grupos ndo dependa das suas caracteristicas
objectivas mas do jogo de identifica¢Ses que lhe esta subjacente.

Por isso, as organizagdes sio normalmente lugar de diferentes identidades
colectivas que agrupam diferentes identidades individuais (em que- se enfatizam as
identidades sociais relevantes na situagfio, mas também os tragos individuais) e que
correspondem a diferentes identidades grupais, tal como representadas na sociedade em
geral. Com efeito, num mesmo grupo social objectivo, existem diversas representagdes
sobre como ser nesse ¢ desse grupo, e portanto diferentes subgrupos, que muitas vezes
se fazem presentes nos posicionamentos organizacionais, a que correspondem culturas e
subculturas. '

Na teoria da relagfio intergrupos de Tajfel (1982), a identidade social ¢ a parte do
auto-conceito da pessoa que decorre da pertenga ao grupo. Se O grupo ocupa uma
posicfio valorizada, essa posi¢8o contribui positivamente para o conceito que a pessoa
tem si; no caso contrario, dadas as relagdes entre a identidade social e a identidade
pessoal, a depreciacfio inerente & pertenga ao grupo é vivida como ameaca 4 identidade
pessoal (Ng, 1989), razfo pela qual as pessoas ¢ os grupos encetam estratégias de
mudanca: individuais, através da mobilidade social (em direcgio ao grupo de
referéncia) ou de mudanga social — estratégias grupais (que podem ser levadas a cabo
por individuos enquanto grupo) de competi¢io social ou de criatividade social. A
competi¢fio social, que implica depreciagfo do grupo alheio e favorecimento do grupo
proprio, de acordo com formas de estere6tipo, tem lugar quando a situago social é
comparativa, obrigando ao postergar do grupo preterido ¢ ameagando fortemente as
identidades pessoais em presenga.

Frisando que a mudan¢a surge quando ha degradagiio econémica e cultural do
antigo, Crozier (1982) distingue entre mudangas inconscientes € conscientes ¢, nestas,
.ente mudangas dirigidas e participadas. Considerando que & mudanga corresponde um
processo de aprendizagem colectivo que implica acgio colectiva consciente, o autor
critica concepgdes voluntaristas e tecnocraticas ou dirigidas da mudanga.

A sua argumentacio baseia-se em consideragdes sobre o actor, sobre o sistema €
sobre as suas inter-relagdes e em duas ideias bésicas: a organizagdo € necessaria a acgdo
humana; os sistemas humanos regulam-se através de estratégias divergentes.

O sistema ¢ simultaneamente quer estével e dindmico, quer uma estrutura

material e uma configuragdo relacional. A “organizagfo” ¢ um sistema de acgio
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concreto: um conjunto de jogos e de “regras do jogo” que correspondem a modos de
integracéio de comportamentos divergentes e contraditérios. Estes modos de integragio
sdo, simultaneamente, solugGes encontradas para resolver problemas da acgfio colectiva
e um meio de expressdo das capacidades colectivas. Qualquer problema novo introduz
uma margem de incerteza onde se podem jogar influéncias: as margens de incerteza sdo
lugares de poder e negociagio, mas também lugares de poder e dominag#o.

De qualquer modo, fica claro, o sistema s6 existe pelo actor, o tnico que lhe da
vida e que o pode mudar. Se para agir socialmente o actor tem que entrar nos jogos que
Ihe sfo oferecidos, cle explora também as suas respectivas margens de incerteza. A
mudanga consciente implica conhecer bem a estrutura do jogo e o reconhecimento do
seu caracter colectivo. As mudangas dirigidas falham por desconhecerem a estrutura do
jogo, as mudangas voluntaristas por desconhecerem o seu caricter colectivo.

Se a organizacfo actual corresponde a uma solugfio outrora encontrada para
fazer face a certos problemas com os recursos e as capacidades entfio disponibilizaveis,
a mudanga corresponde a uma transformacéio destas praticas colectivas com novos
recursos ¢ capacidades e exige um processo de aprendizagem colectivo. Este processo
baseia-se numa redefinigéio dos problemas em fungfo da estrutura humana do campo e
corresponde & “montagem” de uma nova estrutura e a configuragio de novas formas
relacionais. Envolvendo capacidades cognitivas e afectivas, a mudanca exige uma
desestruturacdo quanto baste: as capacidades colectivas actuais sfo um obstaculo e um
ponto de partida e as rupturas devem fazer-se no ponto certo, o ponto em que os actores
sdo capazes de retomar produtivamente o curso da acgfio. A mudanga s6 se realiza na
participagio dos préticos com o seu conhecimento no processo; ndo se muda apesar dos
actores, e a mudanga é mudanga dos actores e das suas capacidades colectivas.

Ajudar a mudar é “ensinar” a ser diferente colectivamente. Ter boas ideias nfio
basta, ¢ preciso saber o que se pode fazer e quais os limites. Os “inovadores” devem
conhecer empiricamente o sistema nas suas regulagdes e compreendé-lo. Conhecimento
e compreensfo permitir-lhes-do avaliar correctamente margens de liberdade e promover

capacidades colectivas. Para esse efeito, interessa o método e ndo a substincia.
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2.4. - As identidades profissionais como identidades sociais individuais e

colectivas

A identidade profissional é uma identidade social, individual e colectiva. Nela as
dindmicas acima referidas concretizam-se a partir dos contetdos e valores inerentes ao
campo social das profissdes ¢ da profissdo em causa, no nosso caso, a dos professores
do ensino bésico.

Como afirmimos num outro lugar (Lopes, 1999, p. 279), a identidade
profissional ¢ uma identidade social particular (entre outras identidades sociais da
pessoa), particularidade que decorre do lugar das profissdes e do trabalho no conjunto
social (informando as identidades profissionais colectivas) e, mais especificamente, do
lugar de uma certa profissio ¢ de um certo trabalho na estrutura da identidade pessoal e
no estilo de vida do actor (no caso da identidade profissional da pessoa). Em Dubar
(1995), as identidades profissionais sio identidades “especializadas” que dizem respeito
a “actividades especializadas”, ou seja, respeitantes a mundos institucionais
especializados ligados a saberes especificos € a papéis mais ou menos ligados com a

divisdo social do trabalho.

3 - A construgio de identidades profissionais para a mudanca social real:

um constructo comunicacional e epistemolégico e um mediador sistémico

As identidades sociais individuais resultam de uma apropriagfo especifica de
modelos ou representages do papel social em causa presentes na cultura E a interacgio
que simultaneamente constréi as identidades individuais e as colectivas. O
reconhecimento, que existindo permite & identidade individual ser confirmada pelos
outros nas suas pretensdes € a chave da formag&o da identidade,

E neste sentido ¢ numa vis&io de desenvolvimento éptimo, que Erikson (1976) se
refere & “complementagfio mitua” da sintese do ego e da organiza¢fo social. Para o
desenvolvimento, a sociedade deve oferecer uma série de “meios expectaveis médios”,
simﬁltaneamente desafiadores e suportes do desenvolvimento da identidade. Para
Erikson (ibid.), € o reconhecimento que permite passar das identificagSes da infancia 3
identidade do ego que implica deciséio e cémpromisso.

' Na nogo de construgio de identidades sociais e profissionais “para a mudanca

social real” de Claude Dubar (1995), o reconhecimento & também a chave da construcéo
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da identidade: “a identidade do eu n#o ¢ possivel sendo gracas a identidade do outro que
me reconhece, identidade ela propria dependente do meu préprio conhecimento (Dubar
(1995:176). Este saber de “duplo sentido”, o reconhecimento reciproco, esta
intersubjectividade, simultaneamente fonte de identidade comum e de identidade
propria, é um ponto de chegada da socializagfio ¢ nfio o contrario. A “mudanga social
real”, através das identidades profissionais, corresponde uma articulagiio entre
mudancas instrumentais (nos modos de prqduqﬁo) ¢ mudangas comunicacionais (nas

relacdes e estruturas de poder).

A construgfio de identidades profissionais € o processo de comunicagiio ou de
socializagfo que produz a identidade, vista como resultado “simultancamente estavel e
provisério, individual e colectivo, subjectivo e objectivo, biogréfico e estrutural dos
diversos processos de socializagdio que simultaneamente constroem os individuos e
definem as institui¢Ges™ (Dubar, 1995, p. 111).

O processo € uma articulagfio entre duas transacgdes: wma transac¢fo interna ao
individuo (entre o que foi, é e quer ser) e uma transac¢io externa entre individuo e as
instituicGes ou outros com que entra em interac¢fo. Neste processo, articulam-se, com
ou sem reconhecimento, auto-atribuigdes (identidade para si) e atribui¢des dos outros
sobre essa mesma identidade (identidade para o outro).

As duas transacgdes processam-se por mecanismos de identificagfio e atribuigfo.
As categorias socialmente disponiveis de classificagfio informam os dois processos.
Estas variam com o tempo histérico e com a biografia do individuo, dai que sé possam
ser identificadas por andlise empirica; mas sio sempre em numero limitado, dada a
tipificagdo inerente ao saber social. A forca de um e outro processo depende da
legitimidade das categorias em causa.

No caso da atribui¢fo, sendo a legitimidade das categorias cada vez mais
contingente nas nossas sociedades, a sua forga sé pode ser analisada por referéncia a
uma actividade possuindo as suas categorias préprias mais Ou ImMenos consensuais,
traduzindo-se entdo em identidades sociais virtuais dos individuos em causa
(identidades para o outro). A legitimidade das categorias de identificagfio, sendo
subjectiva, s6 pode ser analisada por referéncia com as trajectdrias sociais dos
individuos; estas sfo as identidades sociais reais (identidades para si), as histérias que-
os individuos contam sobre si; as categorias utilizadas sfio legitimas para si e para o

grupo de pertenga.
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O desacordo entre os dois processos da origem a estratégias identitarias
destinadas a reduzir o desvio, ou seja, & procura de reconhecimento. Estas estratégias
podem tomar-se mediante uma transacgdo objectiva (externa, relacional) entre o
individuo e os outros significativos, tentando acomodar a identidade para si A identidade
- para o outro, efou mediante uma transac¢fio subjectiva (interna, biografica) ao
individuo, entre a necessidade de salvaguardar identidades actuais (herdadas) e o desejo
de construir novas identidades (visadas), tentando assimilar a identidade para outro a
identidade para si. -

A articulagfio entre as duas transacgdes — a dupla transacgfio - € a chave da
constru¢do de identidades sociais: ela joga-se na articulagdo entre os sistemas de acgdo
propondo identidades virtuais e as “trajectérias” vividas no seio das quais se forjam
identidades reais as quais os individuos aderem. Ela pode, no plano subjectivo, analisar-
se em termos de continuidade entre identidade herdada e identidade visada ou em
termos de ruptura implicando conversGes subjectivas. No plano objectivo, pode
traduzir-se tanto por acordos como por desacordos, entre identidade virtual e identidade

real, ou seja, por reconhecimento ou nio reconhecimento.

Enfatizando a transacgfio biografica e frisando o cardcter mutdvel das categorias
de identificagfo, essenciais na identidade para si, Dubar (1995) diz poder defender-se a
hipétese de que elas dependem muito das idades. de vida e de que existe um relativo
encaixamento entre esferas de actividade de um mesmo individuo. Em cada tempo ha
categorias mais salientes que outras para os individuos; no nosso tempo, as categorias
profissionais e escolares possuem essa relevincia. Deste ponto de vista, a identidade
para si € essencialmente um problema de geragfo. Nela, incluem-se as relagdes precoces
formadoras da primeira identidade, como vimos determinante nos sentimentos. basicos
da identidade e correlativos da “forga do eu”, ¢ também toda a restante histéria de
identificagdes com professores e colegas, parentes e amigos, nos dominios escolar,
profissional, .familiar e social em geral. No caso da identidade profissional assume
relevincia a identidade profissional de base. Ela corresponde a uma trajectdria e a uma
estratégia: ela é uma projecgfo de si, do passado no presente ¢ do presente para o futuro,
pondo em jogo a imagem de si, a apreciag@io das suas capacidades, a realizagdo de
desejos. Interessa saber como ela se foi iludindo e desiludindo em contextos

profissionais cada vez mais marcados pela incerteza, pela surpresa e pela discrepancia.
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A transacgdio subjectiva depende das relagbes com o outro constituintes da
transacgHo objectiva. A relagfio entre as identidades herdadas ¢ as identidades visadas,
em continuidade ou em ruptura com as identidades precedentes, depende dos modos de
reconhecimento. A transacgfo objectiva é entfo uma confrontagio entre os pedidos e as
ofertas de identidades possiveis que prevé a redefinigdo do processo de categorizacgéio
pelo qual se constroem as identidades oferecidas aos individuos. Essa redefinigfio
depende de uma negociagio verdadeira entre os que “pedem identidade visada em
situagdo de abertura e os que “oferecem identidade” virtual em sitnaciio de incerteza.
Dubar (1995) frisa que esta negociagdo identitdria - que supée redefinicdio de critérios,
de condigdes e de competéncias associadas as identidades oferecidas - implica fazer da
qualidade das relagGes com o outro um critério e uma questdo importantes da dindmica

das identidades".

A nogdo de construgio de identidades profissionais “para a mudanga social
real”, implicando reconhecimento e articulagio entre mudancas instrumentais e
comunicacionais, mas também historicidade e procura de sentido, surge, entfio, como
um constructo de cardcter comunicacional e epistemoldgico que (in)forma as mediagbes
a estabelecer na provisdo da transformagfio social a ocorrer, no sentido da légica da
subjectivagio (Dubet, 1994). Enquanto constructo mediador das transformacdes, a
no¢lo de construgio de identidade “para a mudanga social real” é pertinente aos
diversos niveis do social que, com Blin (1997) reportamos na Parte 1 deste Relatério: o
nivel intra-individual (a transac¢do subjectiva do individuo consigo préprio), o nivel
inter-individual (do individuo com os seus parceiros e pequenos grupos de interacgfio);
o nivel organizacional (do individuo ¢ dos grupos com a sua organizacfo de trabalho €
desta com o nivel societal) e o nivel societal (dos grupos sociais entre si, dentro e fora

das organizagGes).

" Italico nosso.
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Capitulo II - A crise de identidade dos professores € a sua formac#o

A crise de identidade dos professores participa da crise da modernidade (Lopes,
2001a), mas porque 0 que esta em causa nessa crise € a propria matéria de trabalho dos
professores - o conhecimento e a relagfo social - a crise da docéncia é especialmente
intensa. As politicas educativas e da formag3o de professores da segunda metade do séc.
XX, mas sobretudo dos seus tiltimos trinta anos, caracterizam-se por perseguirem, de
diversas formas, a transformagfio dos sistemas educativas e dos seus professores, com
vista 4 sua nova regulacfio. No entanto, € como avancei na Parte 1, fazendo a economia
das "consequéncias” da identidade, essas tentativas nfo tém resultado em melhor ensino
¢ melhores professores.

Neste capitulo, pretendo, depois de dar conta da relagfo entre a crise da
identidade docente ¢ a crise da modernidade e de explicitar a configuragiio da primeira,
dar conta das politicas educativas e da formagfio em Portugal nos uitimos trinta anos e
do seu impacto na identidade dos professores portugueses, a qual ‘tratarei de
caracterizar, e analisar o insucesso dessas politicas - insucesso em parte semelhante a
outros insucessos de outros paises - 4 luz do paradigma da actividade docente como

semi-profissdo e das suas consequéncias nos modelos de formac#o.
1 — Crise da modernidade e crise da identidade decente

Como ja& fiz referéncia, a emergéneia da identidade como temdtica
profundamente atractiva no campo da ciéncia faz adivinhar o caracter da crise que o seu
uso parece pretender informar. Se, com Gergen (1992) por exemplo, tivermos em conta
que a modernidade tem na ciéncia ¢ na educagfio (um certo tipo de ciéncia e de”
educagdo) dois dos seus principais pilares, compreenderemos que as crises de
identidade que caracterizam a vida social actual sdo parte de uma crise mais geral da
modernidade.

A maioria dos analistas concorda em considerar que a vida social actual, tal
como se processa, corresponde a constatacfio da ilusio subjacente ao projecto inicial da
modernidade. Sousa Santos (1995), reconhecendo que s6 retrospectivamente podemos
ter uma visdo coerente do mundo, néo hesita em considerar - evitando embora a, no seu
entender, impossivel precisiio de cenérios futuros - que nos encontramos num petiodo a

que corresponde, superficialmente, uma crise e, ao nivel profundo, uma transigio

55



RELATORIO DA DISCIPLINA
CONSTRUGAO DE IDENTIDADES E FORMACAOQ DE PROFESSORES

paradigmatica de cariz societal e epistemologico. Portador, desde o inicio, de
contradicdes profundas com as quais nfo estava capaz de conviver, o processo social da
modernidade foi-se realizando por excessos e défices que a ciéncia e a lei foram gerindo
numa logica de homogeneizagfo. Para Sousa Santos (1995) a crise actual € a crise desta
gestio.

Considerando que existe crise sempre que “as actividades ligadas a objectivos
importantes na vida de um individuo ou colectividade parecem subitamente
desadequadas” ¢ frisando o seu caracter n#o rotinizavel, Giddens (1994:166) diz ser
adequado aplicar o termo de crise a situagio das sociedades ocidentais actuais, “ndo
apenas no sentido de uma mera interrup¢fio mas no de um estado de coisas mais ou
menos continuo”(ibid.:11). Rainier Zoll (1992) denomina a mesma situacfio de crise da
normalidade, notdria na desregula¢fio das estruturas sociais, fazendo-a corresponder a
uma mutagdo socio-cultural que considera em curso. Para Sousa Santos (1995)
nenhuma transformagfo paradigmatica ¢é possivel sem uma transformacgfo
paradigmética da subjectividade, pois toda a tranformagio paradigmatica encerra uma
epistemologia e uma psicologia. De facto, sfio também consensuvais as ideias de que a
crise corresponde a afectaglio de praticas sociais ¢ modos de comportamento pré-
existentes, penetrando “profundamente o coragio da auto-identidade e dos
compromissos pessoais” {Giddens, 1994:11), provocando, inclusivamente, a emergéncia
de novos processos psiquicos. No mesmo sentido, Edward Sampson (1985), Keneth
Gergen (1987), autores a que j& me referi, e Tzvetan Todorov (1995) debrugam-se sobre
a inadequacfo, respectivamente, da nogfio prevalecente de identidade egocéntrica, da
visﬁo classica individualista do Self e da wma concepciio associal e individualista da

pessoa que tem dominado na filosofia ocidental.

Em crise ou em mudanga estdo os reguladores centrais da vida colectiva ou
individual: o saber e a relagfio, ambos ligados a mudangas nas concepgdes de autoridade .
e poder Gergen, 1987; Mandra, 1984). A crise de identidade docente, portanto, nio s
participa da crise da modernidade, como é especialmente intensa na medida em que € a
sua prépria matéria de trabalho que estd em crise: a formagfo das subjectividades
modernas. Como defendem diversos autores (Todorov, 1995; Touraine, 1997; Zarifian,
1996; Zoll, 1992 ) a crise, sendo pessoal e societal, como bem explicita Giddens (1994),

¢ sobretudo a crise do viver em conjunto, a crise dos modos de gestdo da vida comum.

56



RELATORIO DA DISCIPLINA
CONSTRUCAQ DE IDENTIDADES E FORMACAO DE PROFESSORES

A crise ¢ portanto a crise das identidades pessoais, dada a crise das identidades
colectivas. Hewitt (1991) demonstra bem o caracter extraordindrio das transformacgGes
em curso ao dizer que agora sfio as identidades pessoais, definidas de modo activo e
participativo, que devem construir as identidades colectivas, ou seja, as ac¢bes comuns
coordenadas que permitam prosseguir na ac¢éio sobre o mundo.

Neste ponto pretendo desenhar a crise da identidade dos professores e esbogar as
vias da sua constru¢fio. Comego por dar conta da identidade dos professores no passado,
para depois identificar fontes e vivéncias da crise e, finalmente, vias para a construgéo
de novas identidades docentes. Na analise, conjugam-se trés pontos de vista: a do
processo de profissionalizagéio da actividade de Anténio Névoa (1987), a estruturagio e -
a dinamica da identidade individual e da identidade colectiva, tal como as defini
anteriormente ¢ as logicas de acgdo tal como propostas em Dubet (1994). Ou seja,
considera-se, por um lado, que o niicleo das configuracGes identitarias dos professores,
individual ou colectiva, representadas respectivamente pelas propostas de Rossan
(1987) e Abric (1984; 1989), ¢ constituido pelas duas dimensGes desse processo - a
dimensio do conhecimento e das técnicas e a dimensdo das normas e dos valores - €,
por outro lado, que a identidade dos professores agora em crise obedece especialmente a
légica da integragfo, que a identidade da crise obedece especialmente a ldgica da
estratégia e que a identidade que se quer construir obedecera & 16gica da subjectivac¢fo.

Considera-se ainda estarem subjacentes quer a identidade individual quer a

- identidade colectiva, os dois “sentimentos” estruturantes da identidade: o sentimento de
continuidade, inerente & diacronia ou biografta (quer dos individuos, quer dos grupos),
fonte de sentido'’; e o sentimento de unidade ou coeréncia, inerente 3 sincronia, e

dependente do reconhecimento.
-1.2. — A identidade docente tradicional em crise

No que diz respeito a estrutura da identidade colectiva classica dos professores,
as dimensdes do processo de profissionalizacdo da actividade docente traduzem-se nos
papéis. tradicionais de transmissor de conhecimentos e de disciplinador de

comportamentos. A periferia seria constituida por esquemas de acgfio ligados &

12 Como explana Shotter (1996), também a transformacdo das identidades sociais colectivas obedece ao
principio da providencialidade, segundo o qual as possibilidades de mudanga nfo sfo ilimitadas e estfio
contidas na tradigio. Santos Silva (1994) aproxima-se deste ponto de vista ao defender que a mudanga
ndo se realiza sem a tradigdo.
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organizacio escolar classica. As caracteristicas essenciais dos esquemas de acgfio ai
presentes adviriam de wma coincidéncia entre individualismo e colectivismo na
actividade docente, permitida pela defini¢do da actividade como uma actividade
individual e relativa & sala de aula, por um lado, e pela uniformizacfo das praticas e das
situagdes, por outro lado.

A identidade profissional individual do professor era assegurada pela definigiio
uniformizada e exterior da identidade colectiva, que, em tltima an4lise e idealmente, se
traduziria no colapso da pessoa no profissional. N&o tendo a autenticidade qualquer
pertinéncia para o equilibrio identitario, os correlatos valorativos da identidade, os
sentimentos de auto-estima ¢ de auto-eficicia ficavam assegurados pela simples
identificagio ao grupo, que era um sé grupo. A profissionalizagfo correspondia uma
despersonalizagfo.

As normas e a tecnologia administrativa e organizativa dispensavam o professor
do estabelecimento de relagbes com os outros participantes da cena escolar (criangas,
colegas e auxiliares) que nfo fossem as normativizadas ou regulamentadas e, por sua
vez, estandardizadas. A coeréncia publica e o carédcter colectivo da profissiio estavam
assim assegurados @ priori, sem que os professores precisassem de, ou pudessem,
protagoniza-las. A individualidade do professor, tal como a do aluno, nfio era questdio;
tal como o aluno n#o era uma crianga, o professor n3o era uma pessoa; o seu papel € a
sua fung#o, admitindo-se embora uma certa variabilidade, estavam claros e eram, para .
além de certos limites estritos, indiscutiveis, na auséncia de horizonte de discussio.
Pessoa e profissional, e pessoa profissional e grupo profissional coincidiam e, nesta
coincidéncia, se traduzia a fungo social da escola.

A organizagdo da escola, profundamente relacionada com as finalidades da
educagéio e as praticas do professor (Barroso, 1995), coincide com a organizagdo do
sistema. A uniformizacfo, a normalizagio, foi um dos principais meios de edificagio da
escola de massas no contexto da primeira modernidade. Foi através da organizagio da
escola (e de todas as escolas) - enquanto tecnologia molar e molecular ao servico das
normas - que a supremacia da dimensfio das normas, hegemonicamente defendida pelos
poderes politicos, se imp6s 4 dimens&o do conhecimento. Foi também por ela que, na
dimensfo das normas e valores, os valores foram preteridos e que, na dimenséio do
conhecimento ¢ das técnicas, as técnicas foram enfatizadas, tornando-se, assim, técnicas

ao servigo das normas. Ou seja, em cada uma das dimensdes foram enfatizadas as suas
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componentes impessoais, resultando “a enormidade da norma” na coincidéncia entre o

professor, a escola (uniforme) e o sistema (nacional).
1.2. - A dinimica da crise da identidade docente

A crise da identidade docente tem origem na mudanga social e societal que se
faz sentir sobretudo a partir da segunda metade do século XX, a qual procede da
evoluglo das democracias, mas também do desenvolvimento tecnolégico ¢ de mudangas
culturais profundas tendentes a valorizar uma cidadania actuante e participativa, mas
também novas concepgdes de pessoa, de conhecimento e da regulagio da vida social.

Classicamente, o funcionamento identitrio dos professores adequava-se ao
modelo social prevalecente - baseado num s6 consenso, universal, prévio ¢ exterior as
pessoas sociais - de que era alids produtor e reprodutor. A crise da normalidade (Zoll,
1992) - introduzindo diversidade e incerteza nos objectivos, modos e contetidos do
ensinar - pde em crise a propria matéria de trabalho do-professor: a possibilidade de
transmissdo de geragfio em geragdo de um modo comum de ver o mundo, baseado em
concepgdes muito precisas sobre o saber e a autoridade.

O questionamento extenso e intenso do saber e da autoridade classicos, tornados
explicitos a partir das décadas de 1960 e de 1970 com a emergéncia pujante da
subjectividade, a contestagio da “cidadania atomizante” (B. S. Santos, 1991) e a
retomada de uma concepgdo de crianga como um ser inocente e maravilhoso (NGvoa,
1987), teve af um papel determinante, introduzindo rupturas na legitimidade dos
significados cl4ssicos das duas dimensdes do processo de profissionalizacio da
actividade docente - o conhecimento e as normas.

Os professores como pessoas nfo serfio mais os mesmos; neles instala-se a
davida psicolégica, socioldgica ¢ pedagdgica. As pedagogias novas, tornadas salientes
sobretudo a partir de meados do século XIX, e depois “esquecidas”, “oficializam-se” e,
com essa “oficializagio”, ganham extensdo e intensidade a representacfo de crianga em
nome da qual se apela & inovacgfio e a representagfio de profissionalismo baseada no
individualismo, pela qual, pondo-se entre paréntesis a organizacio do sistema e da
escola, se estima que qualquer um, em quaisquer condigBes, se quiser, pode mudar.

Assim, desprezadas as condigdes organizacionais ¢ comunicacionais do sistema
¢ das escolas que, como vimos, marcam classicamente nfo sé a identidade docente

colectiva mas também, por essa via, a propria identidade docente individual, os
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professores, munidos de- ideais demasiado idealizados e sem significados comuns
alternativos para as duas dimenses estruturantes da actividade, numa profissdo
eminentemente phblica e colectiva, confrontando-se com a materialidade e concretude
daquelas condi¢Bes desprezadas, “adoptam”, na prética, a identidade tradicional em que
ja ndo “acreditam™: que ja nfo lhes convém e que j4 nfio os convence.

Entre ideais e praticas, identidades profissionais individual e colectiva,
expectativas e condi¢bes de exercicio, instala-se um hiato: a crise de identidade docente .
corresponde a esta discrepincia bloqueadora entre uma identidade profissional
individual demasiado ideal e uma identidade profissional colectiva demasiado “real”.
Sem outras alternativas, a solugfo para a crise assim gerada ¢ encontrada no retorno a
identidade tradicional, retorno nunca bem conseguido ¢ fonte de rotinas rigidas
(Giddens, 1994).

A representagfio do exercicio profissional entrou em crise pelos desajustes entre
representagdo e situagdo, desajustes que, progressivamente, “amolgaram” esquemas
periféricos, sem dar origem, no entanto, pelo menos para ja, a uma nova representagéo
suficientemente partilhada. Os esquemas estranhos gerados pelos desajustes referidos,
como disse ja a partir de Flament (1989; 1986), tém quatro componentes: a recordagéo
do normal, a nomeagdo do novo, a afirmagfio da sua contradigo e a racionalizagio
necessaria para suportar transitoriamente a contradig8o, racionalizagdo que se baseia na
cultura antes normal, uma vez que a nova, para além de ser contraditéria, ndo € tdo
convincente. As inconsisténcias géradas pela racionalizagdio acabam por se tornar
insuportaveis, de modo que, se o campo da representagdo ndo se reestrutura pela
ressignificagéio do nicleo, retorna-se as praticas antigas, embora com uma sensagéo de
mal-estar. Como diria Moscovici (1988), na auséncia de um quadro seguro e completo,
em presenga da incerteza, os elementos da representagiio que ficam soltos sdo
enquadrados nos quadros de pensamento ja existentes, modificando-se de modo apenas
relativo. Neste bloqueaménto, as redés de comunicagdo existentes, os media da
transformag#o, entre os quais Shotter (1986) destaca os sentimentos partilhados, teriam
um papel determinante.

Aliando-se a esta leitura 0 modo como Rossan (1987) concebe a estrutura da
identidade pessoal, dir-se-ia que a crise de identidade docente, ao nivel individual,
corresponde a uma reificagdo da identidade da pessoa marcada pelo nicleo da
identidade. Como defende Giust-Desprairies (1996), é ao pdr em evidéncia falhas ja

existentes nas identificagdes pessoais, que até ai se manifestavam adequadas ao
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contexto social, que a crise social se torna uma crise pessoal: a crise revelaria a fraqueza
das construcdes identitarias classicas das pessoas sociais cuja eficacia decorria de se
deixarem na sombra elementos ameagadores. Os mecanismos de defesa, compromissos
passados entre realidade interna e externa, desempenhariam um papel determinante, ao
permitirem confrontar a crise pessoal com o recurso a identidade perdida que se trataria
de reencontrar a todo o custo.

Colectivismo e individualismo deixam de convergir: o caracter colectivo da
actividade é assegurado pelo imparével funcionamento do sistema que, sem elaboragfo
do mundo vivido, da livre curso a légica da estratégia. Na [ogica da estratégia, o sistema
(perdida a referéncia comunitéria) é um campo concorrencial e a identidade social €
uma configuragio de oportunidades de sucesso na competico social onde, mais que a
adequagfo a4 norma, interessa prosseguir interesses, ¢ onde as relagbes sociais séo
concebidas em termos de concorréncia e rivalidade (Dubet, 1994). Nos comportamentos
competitivos. intergrupos procura-se preservar a identidade pessoal ameagada (Ng,
1989).

As componentes valorativas da identidade assumem, na identidade de crise, uma
particular importincia; desprotegida, a identidade pessoal, numa profissdo
“psicologizada™, torna-se particularmente sensivel. Na medida em que os sentimentos
de auto-eficicia e de autenticidade, no contexto, estdo inviabilizados, investe-se a auto-
estima, através da apresentacfio de wma “méscara” de si, sempre ameagada nas relagdes

interpessoais, relagdes que, por isso, servem quase sempre processos defensivos.

2 - A identidade dos professores portugueses e a sua formacio

Neste ponto, tratarei, primeiro, de percorrer as politicas educativas e da
formagio em Portugal sensivelmente nos 1iltimos trinta anos e, depois, de caracterizar a
identidade "actual" dos professores portugueses, usando, para o efeito, a grelha de
andlise subjacente A nogdo de construgio de identidades profissionais de Claude Dubar
(1995).
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2.1. - A formac¢io de professores em Portugal, politicas educativas e
identidades

O modo de regulagio fordista ja estava em crise nos paises do centro quando o
seu impacto se fez sentir em Portugal. A partir do final da década de 1960, e apos cerca
de 40 anos de Estado Novo, Portugal, influenciado por organizagSes internacionais,
toma consciéncia do papel da educagdo na formacfio do capital humano para o
desenvolvimento econémico e a modernizagdo. Mas também na sua dimensfo simbélica
a sociedade portuguesa estava a mudar, acompanhando, as vezes apenas por wma
pequena fresta, alguns dos acontecimentos sociais e religiosos mais importantes dos
anos 60 a nivel Europeu, expressivos da emergéncia de uma nova subjectividade e de
uma nova cidadania.

Como diz Anténio Novoa (1992, p. 20), “a Reforma Veiga Simdo (1970-1974)
situou-se nmum momento-chameira de expansdo quantitativa do sistema educativo
portugués”, com amplas repercussdes no recrutamento massivo de novos professores:
se, continua Névoa (#bid.), “em 1960, havia pouco mais de 6 000 professores do ensino
secundario oficial (liceal e técnico profissional); em 1990, este ntimero ultrapassava os
70 000 (preparatorio ¢ secundario)”.

Com o 25 de Abril de 1974, a situagfo profissional dos professores melhora
bastante e, sobretudo nas antigas escolas secundérias, a mobilizagdo ¢ intensa. Como
afirmou Stephen Stoer (1985), o poder dos directores e professores tradicionais para os
professores progressistas e para o corpo estudantil. Ainda segundo o mesmo autor
(ibid.), a corrente de mobilizagdo que denomina de “poder popular” (p. 69), atenta aos
processos € aos meios, foi determinante no movimento espontdneo das escolas de que
emergiu, nomeadamente, a gestdo democratica.

No ensino primério, por razdes ligadas as caracteristicas do corpo docente e do
corpo discente, mas também dada a sua insergio social tipica, esta mobilizagio
{excepcdo feita & forte mobilizagfo vivida nas Escolas do Magistério Primério) néo teve

quaisquer repercussdes (Benavente, 1990).

Os anos 80 s&o marcados pela profissionalizagfio em exercicio, a formagio em
servico e a profissionalizacio em servigo, com vista & qualificacfo urgente dos muitos e

novos professores dos ensinos preparatdrio e secundéario. O periodo que se segue sera
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marcado pela promulgacfio da Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE), Lei 14/86, e
pela Reforma do Sistema.

Ao referir-se as iniciativas que antecederam a Reforma do Sistema Educativo,
Névoa (1992) afirma que elas resolveram alguns problemas estruturais, mas que do
ponto de vista da inovagfio, apenas reproduziram o debate educativo caracteristico do
conservantismo ideoldgico € intelectual da sociedade portuguesa, que desvaloriza a
necessidade de formagfio dos professores e ainda mais a sua formagfio pedagogica.
Afirma, também, que os anos 80 corresponderam a um periodo de degradagéio social e
econémica da profissio docente ¢ 4 emergéncia de marcas de mal-estar nos professores,
com a reemergéncia da atitude de funciondrio, que imputa & auséncia de um projecto
colectivo. Paradoxalmente (ou ndo)", a Reforma do Sistema Educativo vai assentar no
discurso da participago e da descentralizagfo.

O DL 43/89 (Regime Juridico da Autonomia das Escolas), quer pelo que propde,
quer pelo momento em que é promulgado, emerge como um excelente ponto de partida
(de convergéncia/divergéncia) para o percurso de mudanga a encetar. O Decreto-Lei
refere-se explicitamente & necessidade de se transferirem “poderes de deciséio para os
planos regional ¢ local” (in PreAmbulo), sendo o Projecto Educativo apontado como o
dispositivo estruturante dessa autonomia. De acordo com a Lei, este deve ser construido
e realizado de forma participada e assentar na responsabilizagio de todos os actores na
vida da escola e na adequagfio as suas caracteristicas e as necessidades da comunidade
em que se insere.

Porque contendo em gérmen a identificagfio de todas as alteragdes necessérias a
renovagio do sistema (onde se inclui uma nova profissionalidade e uma nova definigéo
da educagfo basica, e também os novos critérios da sua qualidade € os novos
pardmetros da sua realizagio), a proposta presente neste Decreto-Lei — o Projecto
Educativo - poderia ter sido a fonte de inspiragfio e a pedra angular de todas as

mudangas posteriores, nomeadamente as relativas 2 formagfo continua de professores.

1 Anténio Teodoro (1995), reportando-se ao infcio da década de 1990, diz tratar-se, nessa altura, de
reconstituir a capacidade administrativa do Estado, mas também: de institucionalizar limites a interveng&o
dos professores.
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2.1.1. - A formacio continua de professores

No mesmo texto que antes referi, datado de 1992, Névoa (p. 23), reportando-se

ao sistema de formag#o continua em instala¢fo definitiva, afirma:

Nos proximos tempos vai decidir-se uma parte importante da definigio futura da profissdo
docente: consolidacfio de novas regulamentacgdes e dispositivos de tutela da profissiio docente ou

desenvolvimento cientifico da profissdo docente no quadro de uma autonomia contextualizada?

A resposta certa néo ird ser a melhor. Alias, em relac@o as politicas de formacio
continua - decorrentes do DL 344/89 ¢ da sua articuiaqﬁo com o Estatuto da Carreira
Docente (DL 139-A/90) - apetece lembrar Bourdieu (1993, in Leite, 1998, p.39) quando
diz que “qualquer politica que ndo tira partido das possibilidades de acgfo, por
reduzidas que elas se¢jam, e Que a ciéncia pode ajudar a descobrir, pode ser considerada
culpada de ndo assisténcia a pessoa em perigo”. Com efeito, o sistema de formagfio
continua € “a medida politica que, em Portugal, mais directamente ird influenciar as
subjectividades dos professores portugueses fornecendo elementos para uma ilusfio de
reconstrucfio identitaria que, em vez de prover a sua autonomia, antes a despromove”
(Lopes, 2001a, p. 329).

A sua maior falha reside, desde logo, na sua filosofia, que, como diz Campos
(1995, p. 25), € a de que “ha institui¢cdes que podem oferecer formacio ¢ cabe aos
professores, individualmente, procurar a formagio que lhes interessa de entre a
formagdo oferecida no seu meio”. A esta filosofia associa-se a relagdo estabelecida entre
a formagfo continua € a progressdo na carreira. A procura individual de formagio (a
formagéo “a la carte”, nas palavras de Leite e Fernandes, 2003, p. 55) traduz-se em
acumulagdo de éréditos, sem que entre a forniagﬁo ¢ o trabalho escolar, e muito menos
entre a formagHo e o trabalho escolar colectivo, seja estabelecida qualquer relagio
necessarta. Foram assim desvalorizadas as modalidades de formagfio com mais
potencial de inovagfio para as praticas escolares, quando, como frisa Campos (2002, p.
89), “a formagéo (seria) justamente para garantir a emergéncia desta competéncia”.

Com efeito, do lado da procura, esta filosofia permite que sejam escolhidas as
ac¢bes ¢ as modalidades que provocam menos alteragdes nas representagdes existentes

quer da formagio quer da docéncia, assistindo-se antes 4 sua (re)confirmagdo. Neste
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sentido, Correia e Caramelo (1997) detectam na frequéncia das acgdes uma separagéo
entre educadores de infincia e docentes do 1° CEB, por um lado, e docentes do 2° e do
3° CEB, por outro lado. Verificam também existir uma relagéo entre o nivel de ensino
do professor e o conteudo das acgBes frequentadas, representativa da representag@o
prevalecente de cada um desses niveis. Por outro lado, concluem que a formag#o
promove a subordinagio dos niveis de ensino uns em relagdo aos outros, confirmando-
se, também assim, a hierarquia classica entre os professores: os professores do3°CEBe
do. Secundério sdo os inicos que controlam toda a sua prépria formagéo.

Ora, o facto de a formagfio existir, naturalizando tematicas e modalidades de
formagfo, descontextualizando o trabalho do docente, tornando o desenvolvimento
profissional coincidente com a progressio ma carreira © confirmando divisbes e
hierarquias internas ao corpo docente, gera uma profissionalidade que ¢ nova apenas
porque certificada na sua alienagfo. O mesmo ¢ dito por Candrio e Correia (1999,

p.141), embora por outras palavras:

A formagio obrigatéria e massiva pos todos os professores numa posigdo de défice e contribuiu

para uma rapida desvalorizagio do valor da formagdo profissional. Em vez de ser uma solugdo
para o problema da crise de identidade profissional, a sobredose de formagfio parece ter

contribuido para agravar o problema existente.

Também para Campos (2002), um dos problemas maiores da formago continua
consistiu na sobrevalorizagdo da oferta, para o que, segundo o autor, ter4 contribuido de
forma determinante o facto de o ﬁnanciameﬁto lhe ser concedido (e nfo & procura), mas
também o de as instituigdes da oferta nunca terem sido acreditadas com base no valor de
uso da formaco oferecida. O autor afirma mesmo que os Centros de Formacdo de
Associacio de Escolds (CFAE), verdadeiros departamentos de formagdo de um
conjunto de escolas, que tinham por atribuigﬁo articular a procura, a partir das escolas e
com base num trabalho prévio dos seus conselhos pedagégicos (e que s6 depois deviam
ser instituighes de oferta), acabaram por se situar do Jado da oferta. Para Correia
Caramelo e Vaz (1997), foram as circunstincias em que o associativismo de escolas
teve de se implantar e desenvolver que fizeram com que os CFAE ndo s6 se tenham
tornado os executores locais de uma lgica de sistema, mas também com QUe tenham
exponencializado algumas dimensSes dessa logica. Uma dessas circunstdncias diz

respeito 4 dependéncia dos centros em relagio ao financiamento do Estado - 3/4 dos

65




i RELATORIO DA DISCIPLINA
CONSTRUCAQ DE IDENTIDADES E FORMACAO DE PROFESSORES

CFAE da regifio Norte sd tiveram o programa FOCO como fonte de financiamento
(ibid.) -, dependéncia que acaba por se traduzir na intervencgfio desse programa na
organiza¢do pedagogica da formacfio através das modalidades de formacho
preferencialmente financiadas. A esta dependéncia acrescenta-se a dependéncia em
relagéo aos pedidos dos formandos: 90% dos Centros inquiridos em Correia, Caramelo
¢ Vaz (ibid.) adoptaram a mudanga de escalfio como um dos mais importantes critérios
de selecgdio dos formandos.

Os CFAE tornam-se, assim, sobretudo espacos de “adiamento da possibilidade
de protagonizarem a reterritorializagfio das decistes educativas e da possibilidade de
construirem a formagfo como projecto” (Correia ¢ Caramelo, 1997, p. 30).

Ainda na opinifio de Campos (2002), a formagfo continua ficou comprometida a
partir do momento em que s¢ associou ao Estatuto da Carreira e a existéncia de
subsidios do Fundo Social Europeu, tendo-lhe estado subjacente uma légica apressada
de apresentacdo de resultados e ndo um projecto coerente de melhoria da educagéo para
o sucesso dos alunos, a qualidade do desempenho dos professores e o desenvolvimento

organizacional da escola.
2.1.2. - A autonomia das escolas

A necessidade de, através das politicas educativas, conferir “mais
responsabilidades e mais poder de decisfo as escolas e aos professores” (Leite e
Fernandes, no prelo) data da segunda metade da década de 1970 (DL 769-A/76). Na Lei
de Bases do Sistema Educativo, na alinea 1 dos Principios Organizativos do Sistema
Educativo, esta vontade ¢ confirmada e desenvolvida, referindo-se a importincia da
“adopgdo de estruturas e processos participativos “na definigio da politica, na
administra¢fio e gestfo do sistema escolar e na experiéncia pedagdgica quotidiana”. O
DL 172/91, conhecido por “novo modelo de gestio das escolas”, e que se segue a este
respeito ao DL 43/89, refere-se directamente ao garante da prossecucgfo pelas escolas de
objectivos nacionais, com simultdnea “afirmagéo da diversidade através do exercicio da
autonomia local e (d)a formac8o de projectos educativos proprios”.

Mas é com o DL 115-A/98 que o proéesso de configuragio da autonomia se
completa e define. Dele destacam-se as seguintes ideias (Leite e Fernandes, no prelo): a
autonomia e a descentraliza¢fo sdo “aspectos fundamentais de uma nova organizacgio da

educagfo” (com vista a assegurar a democracia, a igualdade de oportunidades e a
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qualidade do servigo publico), a autonomia depende da assinatura de contratos de
autonomia, que decorrerd de forma progressiva; a autonomia e a descentralizagéio
incluem o “desenvolvimento de estratégias de agrupamento de escolas resultantes de
dindmicas locais e do levantamento rigoroso de necessidades educativas,
designadamente através de cartas escolares concelhias” (Predmbulo).

| Apesar dos entusiasmos, por vezes fortes, que estas diversas leis foram
provocando ao longo da ultima década, hoje, a ideia de que, apesar da suposta
autonomia atribuida, o sistema se mantém centralizado, uniforme e burocratizado
parece relativamente consensual. A esse respeito, Carlinda Leite fala, nomeadamente,
em “centralizagéio desconcentrada” (Leite, 2005, p. 19).

Elisabete Ferreira (no prelo) verifica que a implementagéo da autonomia se
limitou ao cumprimento formal e legal do decreto, “a produgio de um quadro de normas
e regras para a partilha de poderes, distribuicio de competéncias e participacdio na
comunidade, nfio se avangando nem nas préticas nem nos dispositivos de reforgo da
autonomia (assinatura de contratos)”. A autora fala, a propdstto, de “processo crisico de
construcdo da autonomia da escola publica™. Do lado dos professores, continua a
mesma autora, assiste-se a uma “desconfianga generalizada e ao desinteresse (...) pelo
desenvolvimento da autonomia”; o empenho que persiste é residual e sem chama,
embora implicando, por vezes, um trabalho exaustivo.

Em varios autores predomina a ideia de que é grande a distincia entre os
discursos e as praticas. Ideia que ¢ também referenciada a propdsito dos Agrupamentos
de Escolas. Sobre estes Ultimos, Leite ¢ Fernandes (ibid) consideram que as
experiéncias que estdo a ser vividas “nfo estio a conseguir alterar positivamente as
culturas de acgfio pedagdgica e curricular existentes”. Num estudo onde foram
inquiridos todos os Agrupamentos de Escolas do concelho do Porto, as autoras
verificam que, ao contrario do que seria de prever (dada a reacgio inicialmente muito
negativa), os professores possuem expectativas razoavelmente positivas em relagfo aos
Agrupamentos de Escolas, tais como: facilitar a transi¢do entre ciclos; melhorar o
conhecimento entre cada ciclo ¢ permitir partithar as informagdes sobre os alunos;
facilitar a existéncia de um projecto comum; e aumentar a comunicacdo entre as escolas,
No entanto, constatam também que, na opinifio dos professores, s6 duas expectativas se
tém concretizado: o desvanecimento do isolamento das escolas e a facilitagio das
tarefas administrativas. Entretanto, o maior desfasamento entre expectativas e realidade

¢ notado no que diz respeito & gestdo de recursos (materiais e humanos), a2 comunicagfio
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entre escolas e docentes, & articulagfio curricular ¢ as condigdes para concretizar a

autonomia.
2.1.3. - A reorganizaciio curricular

O processo que se traduzin no DL 6/2001 — o da Reorganizagfio Curricular do
Ensino Basico - iniciou-se com a “reflexfio participada sobre os curriculos do ensino
basico” (lan¢ada pelo DEB em 1996/1997) ¢ foi antecedido pelo Despacho n® 4848/97 -
(conhecido por Despacho da Gestéo Fiexivel do Curriculo). Acresce, como descrevem
Leite ¢ Fernandes (2003, p 62), que, de 1999 a 2002, a Direcgiio Geral do Ensino
Basico “produziu véarias publicagGes, apoiou projectos, estabeleceu protocolos de
colaboragfo com o Ensino Superior, debateu o modelo curricular com os CFAE, pediu-
Thes colaboragdo na formagfo e criou, mesmo, um férum na péagina do DEB na
Internet™.

As mudangas curriculares propostas - cuja face objectiva consiste nos Projectos
Curriculares de Escola (PCE) e nos Projectos Curriculares de Turma (PCT), nas 4reas
curriculares ndo disciplinares e nas aulas de 90 minutos - visam uma gestfio curricular
locatizada do curriculo nacional, adaptada, portanto, as caracteristicas das comunidades
e das criangas. Apelam, por isso, a uma “nova concepgdo do curriculo e dos papéis dos
professores”, que exige “nf#o sé novas mentalidades curriculares como, também, novos
dispositivos de organizacio e de desenvolvimento do curriculo” (Leite, 1999, p. 88). Os
professores sdo prefigurados como construtores e gestores do curriculo, que € assumido
como projecto “de uma equipa educativa numa comunidade de formago™ (Zabalza,
1992, in Leite, 2000, p. 23), de modo a serem promovidas nos alunos aprendizagens
significativas e funcionais, através de processos e dispositivos de diferenciagéo
pedagdgica.

No livro “Formagéo € Praticas de Gestdo Curricular — crengas e equivocos”, de
Dezembro de 2005, Maria do .Céu Rolddo apresenta as seguintes conclusSes de um
trabalho de investigagio onde se procurou indagar sobre a apropriagio da gestdio do
curriculo pela escola e pelos professores {(Rolddo, 2005, pp.75-77): a nova gestdo
aparece como um normativo a cumprir, com documentos a conhecer e a preencher, que
cria inseguranga; os professores parecem nfio conhecer as mudancas sofridas pelo
sistema educativo nas ultimas décadas, pois fazem apenas referéncia a uma ideia vaga

de “mudang¢a” geradora de dificuldades acrescidas; para a produgfo do PCE e do PCT,
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os-professores procuram saber como se faz até ao momento em que sdo encontrados
mecanismos ou manuais que, do exterior, oferecem a resposta; a gestfio estratégica néo
tem qualquer sentido, pois, por um lado, todas as estruturas hierdrquicas se mantém e,
por outro, ninguém ¢ responsabilizado pelos resultados; apenas uma nova retérica
recobre a mesma préatica, na medida em que n3o ha efectiva autonomia, nem efectiva
responsabilizaciio pelos resultados (mais uma vez); predomina a ideia de projecto ligada
a actividades extracurriculares e de natureza tendencialmente tematica; e, finalmente, o
que, das mudangas, mais ¢ ressentido como mudanga diz respeito s 4reas curriculares
ndo disciplinares, que, entretanto - como conclui Santos Silva (2005), considerando-se
pessoalmente derrotado - sdo disciplinarizadas.

O fracasso da reorganizago curricular reacendeu a reflexfo sobre as falthas da
formagdo continua, implantada dez anos antes, mas, como vimos, segundo uma légica
em tudo oposta & profissionalidade agora requerida. Carlinda Leite e Preciosa
Fernandes, no texto publicado em 2003 e ja referido, propdem-se “interrogar as

“possibiltdades que existem, face aos desafios curriculares que se estio a viver, de
ocorrerem outras dindmicas e de serem delineadas outras prioridades de formagiio™, que
ndo sejam “condicionadas pela exigéncia de cumprimento do que é prescrito pela tutela
administrativa” (Leite ¢ Fernandes, 2003, p. 57). Mas sobre os efeitos da formacéio
continua na capacidade de apropriagfio da gestdo do curriculo pela escola e pelos
professores, os resultados do estudo ja referido conduzido por Roldgo (2005) também
ndo sdo animadores: por um lado, detecta-se alguma diferencga na gestio curricular sob
efeito da formagdo em Circulos de Estudos, quando os seus docentes sdo capazes de
ocupar posi¢des de lideranga, mas com menos incidéncia nas disciplinas de Portugués e
Matematica; por outro lado, detectam-se alguns sinais de reorienta¢do de esforgos em
fungdo da formagfio, muitas vezes nunca postos em pratica dada a incoeréncia dos

diversos normativos do sistema.
2.1.4. - A formacio inicial de professores

No que diz respeito a formagfo inicial de professores do antigo ensino
secundério, os primeiros passos sio dados na década de 1970, e, no caso das Faculdades
de Ciéncias, ainda antes do 25 de Abril de 1974, com a criagio dos primeiros programas
de formagdo profissional de professores, que depois se desenvolverdo também nas

Universidades Novas. A criagfo da rede de Escolas Superiores de Educagfio, “num
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processo fortemente tutelado pelo poder politico” e com “forte intervengdo do Banco
Mundial”, nas palavras de Névoa (1992, p. 20), mudou substancialmente a formagio
dos actuais professores do 1° CEB e dos educadores de infincia.

Para o mesmo autor, com a consolida¢fio destas redes de formagdo emergiu uma
comunidade cientifica das Ciéncias da Educagfio que tera doravante um papel

importante na “configuraco da profissdo docente” (ibid., p. 21).

Ao referir-se, no inicio da década de 1990, & formagfo de professores, Antonio
Noévoa (ibid.) defendia que o debate educativo fundado na década de 1970 se mantinha

inalterado:

O essencial das referéncias tedricas, curriculares e metodelégicas, que inspiraram a construgio
recente dos programas de formagfio de professores, datam desse periodo. A vérios titulos pode
mesmo argumentar-se que a reflexdo em torno da formagfio de professores cristalizou nesta

altura, tendo havido em seguida uma revisio muito limitada de abordagens e problematicas.

Acredito que no final da década de 1990 o autor nfo fizesse a mesma afirmagéo,
sobretudo em relagdo a formagfo continua, sobre a qual a comunidade cientifica das
ciéncias da educagfio se debrugou com afinco durante a década de 1990. Mas também
em relagfio & formac#o inicial se constata que as décadas de 1980 e de 1990 foram ricas
em alteragfes com um impacto muito positivo, no que diz respeito ao estatuto sécio-
profissional dos professores e 4 qualidade das motivag@es para o ensino (Lopes, Pereira,
Ferreira, Coelho, Sousa, Silva, Rocha & Fragateiro, 2004).

Essas alterago':“)és prendem-se com a “‘universitarizagdo”, que Bartolo Paiva
Campos (2002) caracteriza da seguinte forma: a formagdo de todos os proféssofes é
assegurada em institui¢Bes do ensino superior ¢ em cursos que conferem grau
académico; as instituigbes do ensino superior asseguram a formag¢do em. todas as
componentes, o que corresponde & profissionalizagiio da formac#o; a partir de 1997,
todos os cursos concedem o grau de licenciatura, o que unifica a formagéo de todos os
professores, terminando-se com a dualidade entre “professores de turma” e “professores
de disciplinas” (terminologia adoptada por Campos, 2002); finalmente, o0 nimero de
anos dos cursos € alargado (o que aproxima a formagfo das profissbes mais
privilegiadas) e a administragiio pablica afasta-se da responsabilidade directa da

formagdo.
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No entanto, este tipo de melhoria, de caricter objectivo ou externo, parece néo
ter tido, de forma geral, uma contrapartida ignalmente positiva na dinfmica formativa
interna aos cursos e escolas. Com efeito, embora se constate que, a partir da segunda
metade da década de 1990, o debate sobre a qualidade da formac#o inicial foi
fortemente incrementado (para o que contribuiu, sem divida, a criagio do Instituto
Nacional de Acreditagio da Formacg8o de Professores - INAFOP), verifica-se também
que, ao nivel da dimensfio subjectiva da formagfo (suas praticas, metodologias e
relagdes), as mudancas verificadas foram reduzidas (¢f. Lopes, Pereira, Ferreira, Coelho,
Sousa, Silva, Rocha & Fragateiro, 2004).

Por outro lado, a “universitarizagdo” traduziu-se, a maior parte das vezes, em
“academizagdo”, ou seja, na assimilagiio da formac#o pelo ethos académico tipico. Estas
dificuldades das universidades em integrarem a formac#o de professores assemelham-se
ainda as referidas por Novoa (1992) para a década de 1970 e sdo as seguintes (Campos,
2002, pp. 74-5): dispersdo departamental, os professores dos departamentos
disciplinares ndo se revéem como formadores de professores; os departamentos de
educagfo (dada a carreira académica) tendem a academizar-se; paradoxalmente, os
estudos de formagfio nfio sfo fecundados pela investigacfio; as componentes de
formag#o nfo se articulam; e as relagdes entre as institui¢Ses de formacHo e as escolas
reduzem-se a acordos entre individuos, e ndo entre institui¢Ses, e confirmam a divisdo e
a subordinagfio entre “os que sabem € 0s que nio sabem™.

Diversos estudos realizados durante a década de 1990 sobre a formagéo nas
Licenciaturas em Ensino indicam que a formagdo se tem feito segundo um paradigma
parcial e tecnicista, “devido sobretudo a falta de articulagfo adequada entre institui¢io
de formacfo e escolas, enquanto parte de uma articulagfio fundamental e mais profunda
‘entre a «teoria» e a «pratican” (Lopes, 2004, p. 90). Em Lopes, Pereira, Ferreira,
Coelho, Sousa, Silva, Rocha & Fragateiro (2004), em Lopes, Pereira, Silva, Ferreira,
Sousa & Rocha (2004) e em Sousa (2003), para o caso da formacgfo inicial de
professores do 1° CEB, chéma—se a atengfio para a importancia do curriculo informal e
oculto na formac¢fo da primeira identidade profissional, indo-se assim ao encontro de
outros estudos que salientam a importincia das culturas de formac¢fio como critério de
qualidade (Afonso, 2001). Sobre os professores do 1° CEB, a investigaco converge
para a ideia de que ela faz emergir um ideal de profissional que os pares néo tém e que
por isso corre o risco de nos primeiros anos do exercicio profissional ser.abandonado

(Lopes, 2006). E isto também porque nenhuma das identidades profissionais de base ¢

71



B RELATORIO DA DISCIPLINA
CONSTRUCAO DE IDENTIDADES E FORMACAO DE PROFESSORES

de tipo organizacional ou de dimens#o colectiva esclarecida. Para o 1° CEB, constata-se
ainda que o exercicio profissional continua a ser ¢ contexto determinante de formagéo,
0 que, dada a identidade actual do 1° CEB (Lopes, no prelo a), leva ao desperdicio de
muitas facetas positivas das primeiras identidades profissionais (Lopes, Pereira,
Ferreira, Silva & Sa, 2007).

Estes 1ltimos resultados de investigacfo sobre a formagéo inicial de professores
chamam também a ateng@o para a necessidade de programas de indugdo, previstos alias
no ordenamento juridico da formagfo e aludidos em diversos pareceres e outros
documentos - nomeadamente, do Ministério da Educagiio (ME) em 1984, da Federagéo
Nacional dos Professores (FENPROF) em 1986, do Conselho de Reitores das
Universidades Portuguesas (CRUP) em 1997, e do Instituto Nacional de Acreditagfo da
Formagéo de Professores (INAFOP) em 2002 -, sem que alguma” vez a sua

implementacio tenha stdo sequer tentada.
2.2, - Uma caracterizacio da identidade dos professores portugueses

O nivel de ensino ¢ um dos mais importantes organizadores da caracterizagdo da
identidade dos professores portugueses (Lopes, 2004), o que ndo deixa de ser
interessante, uma vez que a dimensfio diacrénica da identidade (a sécio-histéria que
marca os diferentes niveis de ensino) é fundamental & compreensfio da actualidade e do
futuro dos professores.

Embora diferentes, os “professores de turma” e os “professores de disciplina®
assemelham-se no modo de organizag@o do trabalho pedagogico que constitui a essé€ncia
da sua identidade: a organizacio do processo de ensino e aprendizagem segundo o
principio da homogeneidade {ou uniformidade) que tem por consequéncia a exclusfo e
a seleccio sociais. O repto que lhes fot langado pelas politicas educativas dos tltimos 20
anos, embora nem sempre de forma clara e explicita, foi exactamente o da
transformacfo dessas identidades em identidades melhores, mais diferenciadoras e
inclusivas. A questdo que se coloca €, portanto, a de saber se essa transformacfo foi
conseguida.

Podemos responder & questio de duas maneiras, sé aparentemente
contraditdrias. Por um lado, é um facto que as identidades tradicionais se mantém. Se a
crise de identidade tem origem na faléncia do mundo vivido partilhado (identidade

colectiva) que dava sentido a escola e ao trabalho docente, as alteragGes verificadas nas
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inten¢des e reestruturagdes do sistema nfo geraram um novo mundo da vida (identidade
colectiva) concordante. E enquanto esse novo mundo da vida escolar ndo é gerado, por
razdes de regulagdo e dado que a escola é uma instincia primeira de (re)produgfio
social, continuara em vigor o anterior (ainda que sem alma), que tem por caracteristicas
principais a uniformidade das praticas ¢ a exclusfo concomitante.

Por outro lado, as identidades actuais j4 nfo s8o exactamente iguais as
tradicionais. Ao niicleo identitario tradicional (que os proprios professores reproduzem
na relagiio de ensino) associam-se, perifericamente mas com intensidade, alteragSes de
monta. O tecido social mudou ¢ os alunos também mudaram, em qualidade e
diversidade, mas também na liberdade € na vontade. Mudaram também os apelos, as
exigéncias, as intengGes ¢ os desejos do pensamento educativo, das politicas, das
familias e dos proprios professores. Estas alteracles, de tfo visiveis, concretas e
. presentes, e as vezes atractivas, sfio incontorndveis para os professores. No entanto,
entre esta nova periferia ¢ o antigo nicleo a relagdo € de acumulagfio e nfio de
integracdo. E ¢ dessa acumulagio que decorrem grande parte dos sentimentos de
intensificagdo do trabalho. Com efeito, os professores gastam grande parte das suas
energias a gerir de forma tradicional o processo de ensino aprendizagem (o que se
tornou cada vez mais dificil) e a responder as tarefas da periferia, tantas vezes
incoerentes e exageradas”, que ndo reconhecem como centrais ao trabalho pedagégico.

De certa maneira podemos afirmar que a diversidade cercou a escola da
uniformidade sem a libertar. Referindo-se a esta realidade, a partir de um estudo que
realizdmos sobre a reorganizagio curricular ¢ as concepgdes de infancia das professoras

do 1° CEB", Fatima Pereira (no prelo) afirma:

{a] realidade das escolas é profundamente diversa [...]. As professoras constréem a sua
identidade profissional por relagfio aos alunos e num processo de rejeigio com o passado (os
professores tradicionalistas) que no entanto ndo conseguem recriar. A escola mantém a estrutura

institucional que lhe deu origem para alunos que mudaram radicalmente a forma de se

" A propésito, atentemos na lista ¢ no comentério de Anténio Névoa (2002, p. 15): “para além do
“curriculo tradicional”, vagas sucessivas de reformas foram acrescentando novas técnicas € saberes, bem
como um conjunto intermindvel de programas sociais, culturais e assistenciais: educagio sexual, combate
3 droga e 4 violéncia, educagdo ambiental e ecolégica, formagio para as novas tecnologias, prevencio
rodovidria, clubes europeus, actividades artisticas e desportivas, oficinas dos mais diversos tipos, grupos
de defesa do artesanato e das culturas locais, educago para a cidadania...A lista poderia ocupar o resto
deste artigo. Ninguém duvida que, isoladamente, cada um destes programas é da maior refevincia. Mas,
vistos no seu conjunto, ilustram bem a amilgama em que se transformou a nossa ideia de educagfio”.

1> Refiro-me 2o Projecto CIM — As Criangas s3o Importantes ~ financiado pelo Instituto de Inovagio
Educacional (2002-2003).
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relacionarem com ela. Também por isso, os contextos educativos caracterizain-se, hoje, pela
instabilidade, imprevisibilidade e complexidade e as situagBes educativas sfio, cada vez mais,

aleatérias pois as professoras tém dificuldade em produzir um discurso que dé sentido ao

trabalho escolar ¢ as formas de avaliagdo que origina {...]. (Pereira, no prelo)

Para caracterizar a identidade profissional actual dos professoreé portugueses € o
papel que na sua configuragfio tem desempenhado a formacfo de professores, usarei a -
nogdo de construgfio de identidades profissionais de Claude Dubar (1995), distinguindo

entre transacgdo objectiva, transac¢do subjectiva e dupla transac¢fo em si mesma.
2.2.1. - O foco na dupla transaccio identitiria

Em geral, os estudos indicam que a maioria dos professores portugueses tém um
exercicto profissional de caracter defensivo. As estratégias de coping de controlo ou
escape, em oposi¢io as de acg@o ou cognig#o, sdo as mais utilizadas pelos professores
(Jesus e Pereira, 1994).

Se o estudo sdcio-historico de Névoa (1987) nos apresenta um corpo docente
primério especialmente (de)formado para a conformidade, Benavente (1990) conclui
que as professoras primdrias portuguesas, quando se deu a revolugéio de 25 de Abril de
1974, néo estavam a precisar de mudar. Os apelos 4 mudanga provocavam dois grandes
tipos de resposta, a psicopedagdgica e a defensiva ou de rotina. A perspectivacio da
mudancga fazia-se através de um novo tipo, sobre cuja génese se elaboram diversas
hip6teses, com uma determinada qualidade do desvio pelo social - constituida,
nomeadamente, por intengdes emancipatdrias ligadas & igualdade de oportunidades, a
organizago escolar ¢ & comunidade como lugar de investimento e saber profissional.
Entre este estudo de Benavente e o estudo de Lopes (1993) existem relagSes de tipo
tedrico e empirico. Usando-se al também a teoria das representa¢des para conceber a
identidade (entre outras, tais como as relativas as relagBes entre identidade e sociedade
enquadradas pelo interaccionismo simbélico ¢ a teoria da identidade social de Henri
Tajfel) e o Inventério de Identidade Psicossocial de Zavalloni e Louis-Guérin (1984)
para a avaliar numa amostra de professoras portuguesas, conclui-se sobre uma postura
maioritaria de rotina mal vivida, correspondente ao segundo tipo de Benavente, e
interpreta-se a crise de identidade como uma posigfo paradoxal expressa em “querer

mudar e ndo mudar”,
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No 1° CEB, a estratégia defensiva acima referida atinge niveis especialmente
elevados (Lopes, 1993 ¢ 2002b). A incerteza em relagfio aos novos modos de ensinar,
conjugada com a inoperéncia dos antigos, estd na origem do stress ou do mal-estar, que
tem por consequéncia maior a adopgio, por parte da maioria dos professores que se
mantém na profissdo, de modos de realizacfio do exercicio profissional de caracter
~defensivo. A este fendmeno, Esteve (1984) chama, de forma elucidativa, “inibigio
clegante”, dado que neste processo se transmite para o exterior uma imagem de
normalidade, sem que lhe esteja associada uma verdadeira adesfio interior.
Correspondendo a uma estratégia de coping que permite resistir ao stress, a inibigio
elegante traduz-se, no entanto, numa pratica profissional apenas de sobrevivéncia.

Constata-se (Lopes, 1993; 2002¢) que os professores do 1° CEB (mais adequado
seria dizer as professoras) se apresentam com uma imagem de “perfeigfio ilusoéria”, a
que corresponde a negagio dos problemas, através de intensos mecanismos de
projecedo e racionalizagfio. Verifica-se, também, que as autoridades escolares sdo,
ainda, as principais fontes de reconhecimento, que estes professores nfio assumem o
conflito em relagfo 3 estrutura hierarquica do ensino e que possuem baixa consciéncia
da necessidade de mudanga de si e dos outros com vista a realiza¢fio profissional.

Se o impacto das transformagdes socials no ensino primério se traduz em
alteragGes de tipo qualitativo, 0 mesmo impacto, no ex ensino secundério, sobretudo no
3° CEB, traduz-se quer em mudang:as-qualitativas, quer em mudangas quantitativas,
nomeadamente, a nova origem social dos alunos e sen nimero. Em 1993, séo realizados
dois estudos dedicados & identidade profissional de professores do ensino secundario
(Curado, 1993 ¢ Carmona, 1993) que se enquadfam, sensivelmente, no referencial
tedrico qui_a expusemos para o estudo dos professores do 1° CEB. Nos dois conclui-se
pela existéncia de aspectos comuns & identidade profissional de professores de
diferentes 4reas disciplinares, mas também pela existéncia de aspectos especificos. Nos
dois casos, conclui-se, ainda, sobre a impossibilidade de se considerar um s6 processo e
um s6 estado no estudo das identidades e sobre a saliéncia, nos professores em estudo,
das questSes de estatuto associadas a 4rea disciplinar de docéncia. No estudo de
Carmona (1993) conclui-se ainda sobre o impacto diferencial dos contextos de trabalho
nessa dindmica identitaria. .

Considerando 2 profissdo de professor do ensino secundario extremamente
dividida, Gomes (1993a) considera que a inser¢fio profissional precoce é uma das

principais caracteristicas do “novos” professores do ensino “secundério”, e isto gragas a
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expansdo da escola de massas, alterando o modo de socializagio e o perfil destes
professores. Competéncia e prestigio anteriores do professor do “secundério” foram
sujeitos a mudangas provocados por: juvenilizagdo; feminizagdo; redugio da
qualificagiio académica (os professores eram, muitas vezes, ainda, alunos); caracter
transitério do ingresso; vinculo precdrio; e grande mobilidade demogrifica ¢
organizacional. Num contexto de simultdnea expansio e crise da escola de massas
(Stoer e Aratijo, 1992), os antigos referenciais da profissionalidade destes professores

demonstram-se inadequados.
2.2.2, - O foco na transaccio objectiva

Os estudos que focalizam a transac¢do objectiva incidem nos contextos de
h'aba}ho; mas de trés modos diferenciados: enquanto lugares de socializagio e
profissionalizagdo das prétiéas (Baganha ¢ Caramelo, 1998; Matos, 1997, 199§; e
Gongalves, 1995), enquanto expressdes de culturas locais (Gomes, 1992 ¢ 1993bec) e
enquanto organizagGes & procura de autonomia (Sanches, 1995; Galvéo e Chordo, 1997,
Pinto e Sanches, 2002; Avila de Lima, 2002).

Como ja dissemos, em Correia e Matos (2001), considera-se central a restitui¢@io
do sentido das vivéncias quotidianas na escola. A preocupagio maior consiste em
indagar as condi¢bes de construgio de novos colectivos escolares (pés-individualistas),
que Matos (1996, 1998) denomina de “quase sujeitos”. Os estudos concluem, a revelia
do que teoricamente se induz, sobre a auséncia de impregnagfio entre a organizagéo e as
suas subjectividades, ou seja, sobre o car4cter aleatério da relacdo entre os modelos de
profissionalidade e o contexto organizacional (Matos, 1997, 1998). Como afirmam
Baganha e Caramelo (1998, p. 230), “os professores ao referirem a escola (...) tendem a
considerd-la como algo que existe por si, independente das praticas sociais que a
constituem. Consequentemente, aquilo que é fruto das interac¢Bes sociais que se vivem
na propria escola torna-se numa espécie de natureza, independente dos actores”. A esta
mesma situagio refere-se Estevio (2006, p. 262), quando ao salientar a importincia da
perspectiva interpretativa no estudo do fenémeno organizativo, afirma que os actores
"nédo tendo consciéncia, por vezes, do modo como as fungdes sistémicas se concretizam
¢ definem em cada mundo de vida escolar [contribuem) deste modo para imaterializar a
organizagdo escolar". Daqui que nfio exista um sentimento de pertenga, “dai a

construgio de identidades parcelares como um processo de sobrevivéncia” (Baganha e
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Caramelo, 1998, p. 230)16. Ao estudar as culturas ¢ as identidades dos professores,
Gomes 1993a) procura, também nas organizag¢Ges escolares, estratégias que revertam a
favor da reinvengdo de novos modelos simbdlicos de mobilizagio Conclui sobre a
existéncia de relagdes interactivas entre identidades e configuragio das culturas, de
maneira aproximada 2 sugerida por Sainsaulieu (1988). Loureiro (2001) conclui que a
cultura profissional dos professores estudados possui uma forma compbésita e
“movente” (Loureiro, 2001:148), configurada por componentes de diversas culturas
profissionais.

Nos estudos que se centram nos contextos de trabalho enquanto organizacGes a
procura de autonomia (situados também na linha de investigagdo sobre as culturas
organizacionais de escola), faz-se um percurso desde as questdes da gestdio e do poder
organizacional até a analise das redes sociais da escola. No estudo de Galvéo e Sanches
(1997) constata-se uma preferéncia, nos professores e restantes actores escolares
(nomeadamente, auxiliares de accfo educativa), por culturas organizacionais de
consenso, bem como a predomindncia de uma cultura hierdrquica, para 0 que parecem
contribuir as percepges sobre o exercicio do poder e o processo de tomada de decisdes.
Em Pinto e Sanches (2002) da-se conta de trabalhos, ainda em desenvolvimento, sobre o
processo derconstrug:'c”io da autonomia da escola focalizando a esfera de acgfio dos
Grupos Disciplinares, dando conta a este propoésito do cardcter rudimentar da
colegialidade. Para o0 mesmo caricter rudimentar da colaboragfio apontam os estudos de
Avila de Lima (2002).

Procurando contribuir para o estudo da cultura organizacional da escola
primaria, também Sarmento (1994) conclui dizendo que se trata de uma realidade
heterogénea. O autor pde a hipétese, que o estudo nfo permite confirmar, de que as trés
culturas identificadas, a partir da analise de narrativas publicadas de professores sobre a
vida nas escolas, possam coexistir numa mesma organiza¢do. Dos estudos por nds

realizados sobre as redes relacionais no 1° CEB (Lopes, 2000b; Lopes, no prelo a e b)

16 £ desta construgdo de identidades parcelares como processo defensivo de sobrevivéncia que nos d4
contz Matos (1998) quando, identificando quatro modelos de profissionalidade dos professores do ensino
secundério (que considera figuras de interpretagfio de cardcter heuristico) — o “individualismo
institucional”, o “voluntarista inspirade”, o “doméstico-afectivo” e o “intervencionista critico” -, afirma:
“trés destes modelos (...) {definem-se) por uma marcada relagio individual dos professores com os
contextos de trabalho, embora em planos diferentes; no caso do individualismo institucional, através da
norma; no voluntarismo inspirado, a partir do préprio protagonismo pessoal; no doméstico relacional, na
base da ligagio interpessoal”; mesmo o intervencionismo critico, apesar de “interpela(r) a organizagio
nas suas vertentes cwricular, administrativa e pedagdgica”, “fi-lo (mais) em termos de denfincia e
identificago de forcas adversas”, que sob “a forma propositiva” (Matos, 1998:399).
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pode inferir-se que os posicionamentos que marcam as culturas se estabelecem em torno
dos pélos inovagdo / tradigfio, a que se associam posicionamentos ideolégico / politicos
e, muitas vezes, grupos de idade / experiéncia profissional (os novos / os velhos), o que
nio acontece, pelo menos com a mesma intensidade, com os professores de outros
niveis de ensino. O entendimento €, por isso, dificil. E como o conflito é doloroso, nas
escolas, predomina uma cultura do siléncio a proposito das principais opgSes
pedagbgicas. A vida colectiva realiza-se em tomo de “minimos denominadores
comuns” (Pollard, 1993): sobre os alunos, predomina o discurso do défice €, uns com os
outros, os professores evitam todas as situagdes que possam introduzir distingGes entre

si.
2.2.3. - O foco na transaccio subjectiva

A transacgfo subjectiva € marcada por dilemas profissionais € pessoais, onde se
conta a articulagfio entre a vida privada ¢ a vida profissional. Os dilemas profissionais
expressam o sofrimento pessoal e subjectivo que acompanha a realizagio das tarefas
mais comuns e quotidianas dos professores. Com efeito, a auséncia de deontologia
explicita e esclarecedora aumenta a carga subjectiva ¢ pessoal das decisdes e tomadas
de posicéo profissionais.

Caetano (1997a ¢ b) estuda professores de uma escola secundaria com o
objectivo de dar conta da origem dos dilemas profissionais, dos valores neles
implicados e dos conflitos interiores gerados, que podem provocar, ou néo, reflexfio e
mudanga. Conclui-se que existem muitos dilemas nos professores no que concerne o
acto pedagdgico, nomeadamente os relativos a aspectos da relagfio professor-alunos. A
maioria dos dilemas mobilizam valores de justiga (o justo) e de afecto (o bom), com
uma orientagfio para o caring e/ou para o dever. Por exemplo, na avaliagdo de alunos
em designaldade, hesita-se entre “tratar todos por igual” ou introduzir a discriminagéo
positiva. A maioria dos dilemas sfo antigos e nunca foram resolvidos, o que implica que
a decisfo nfo corresponde a resolugéo do dilema.

Em Lopes (2001c) e em Vieira e Relvas (2003) estudam-se as interac¢des entre a
vida profissional e a vida familiar dos(as) professores(as). No primeiro caso, estudam-se
professoras do 1° CEB e, no segundo, professores dos 2° e 3° ciclos do ensino basico.
Em Lopes (2001c) verifica-se, a partir da entrevista do Inventrio de.Identidade

Psicossocial de Zavalloni e Louis-Guérin (1984), que a maioria das professoras define a
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sua identidade de género em fungfo das relagbes familiares. O modelo ai apresentado
corresponde ao esteredtipo da “fada do lar”. Sentindo a sobrecarga, as mulheres
professoras adoptam estratégias para as confrontar que raramente pdem em causa a
divisio desigual do trabalho familiar. Entretanto, culpabilizam-se e acusam-se pelo
modo passivo e pouco inovador como desempenham sua profisséio. Ai valorizam as
caracteristicas socio-afectivas da relagdo professor-alunos que também valorizam nas
relagdes com os filhos. Em Vieira e Relvas (2003), por estudo de questiondrio, constata-
se que a conflitualidade escola-familia possui factores de risco, mas também factores de
protecgdo nos dois sentidos. Em Machado (2003), entretanto, constata-se que,
permanecer a leccionar em meio rural é, para os professores estudados, uma op¢éo a que
se associa a escolha de um estilo profissional e de vida.

A partir de entrevistas a professores, entendidas como momentos de
argumentacdo ¢ explicitago de sentidos, Correia ¢ Matos (2001) expdem sobre a
presenga do publico no privado e do privado no piiblico nas vivéncias dos professores.
Dessa exposigio retirdmos as seguintes indicag&es:

- a “vida privada” dos professores ¢ frequentemente (e, por vezes,
excessivamente) invadida pelas tarefas profissionais, assim como “a vida profissional”,
ao fazer da sala de aula o seu lugar eleito, se reduz a uma questfio privada;

- a linguagem e a comunicacfo profissionais nfo possuem vias de expresséo dos
dramas privados vividos na sala de aula;

- 0s apelos ao projecto e ao trabalho em equipa néo contribuem para a abertura
dessas vias de expressdo, antes promovem “disposi¢Ses subjectivas onde cada um dos
profissionais silencia os seus sofrimentos, negando, a0 mesmo tempo, o sofrimento dos

seus pares” (ibid.:18).
3 - A docéncia como semi-profissio e os modelos de formacéio de professores

O falhanco das politicas de reforma, e nomeadamente das politicas de formagéo
de professores, embora com caracteristicas especificas no caso portugués, € um
fenémeno generalizado (Tardif, Lessard & Gauthier, s/d), imputével quer ao modo de
fazer das politicas, quer as capacidades dos professores para as acolherem. A sua
ineficicia estd na origem de um movimento recente que insiste na necessidade de se
encetar um processo de (re) profissionaliza¢fo da actividade docente, informado pelas

novas teorias sobre as profissoes, e de que a construgfio da identidade, aos seus varios
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niveis, seria a face subjectiva (Ramalho, Nufiez & Gauthier, 2004). Enquanto
(re)profissionalizagdo, esse processo incide nas duas grandes vertentes que, no passado,
configuraram a actividade docente como uma semiprofissio: a relagéo com o Estado,
apostando na autonomia das escolas e dos professores (a partir de dentro € a partir de
fora); e a relagdo com a ciéncia, apostando num conhecimento especifico dos
professores e na sua autoridade sobre ele.

E nesta perspectiva que agora nos vamos colocar. Comegaremos por lembrar a
condigdio principal a que obedeceu a “primeira” profissionalizagio da actividade
docente, condigdo que a definiu como "semiprofissdo” (Etzioni, 1969): a teoria

funcionalista das profissbes.
3. 1. - “Teoria funcionalista das profisses” e docéncia como semi-profissdo

Durante todo o séc. XX, o consenso sobre o cardcter de semi-profisséo da
actividade dos professores era alargado e bascava-se quer na auséncia de controlo dos
professores sobre o seu proprio trabalho, quer na auséncia de um saber préprio esotérico
¢ suficientemente objectivado e distintivo (distinto), critérios centrais na separa¢fo entre
profissdes e ocupagBes na perspectiva estruturo-funcionalista da Sociologia das

Profissoes.

ProfissGes e ocupagdes tém a sua origem nas corporagbes — “comunidades onde
os membros estavam unidos por ligag@es morais e pelo respeito de estatutos fortemente
regulamentados™ (J. F. Blin, 1997, p. 49) - s quais, sobretudo a partir do séc. XV,
apenas alguns podiam pertencer. Com o desenvolvimento ainda diminuto das
universidades e antes da institucionalizagiio do saber racional moderno, o trabalho era
consideradouma arte e dizia respeito aqueles que pertenciam as corporagdes, as quais
incluiam artes liberais, artes mecénicas, artesfios e artistas. A pertenga estava
dependente do acto de “profissdo de fé”, que marcava a entrada nas comunidades ¢ esta
na origem do termo “profissfo”. A admissio estava sujeita a trés compromissos:
“observar as regras, guardar os segredos, respeitar e honrar os jurados” (Dubar, 1995, p.
132).

Com a ascensfo das universidades modernas, estabelece-se uma distingdo entre
artes liberais e artes mecénicas, sendo as primeiras, de produgfo intelectual, ensinadas

na universidade. Esta distingfio estruturante entre o trabalho intelectual ¢ o trabalho

30



_ RELATORIO DA DISCIPLINA
CONSTRUGAO DE IDENTIDADES E FORMAGAO DE PROFESSORES

manual exerce ainda hoje fortes influéncias e estd na base da disting8o entre profissdes e
ocupagdes.

Numa primeira fase, como demonstra Dubar (1995) convocando Le Play,
Ténnies, Marx ¢ Engels e Durkheim, as reflexdes sobre as actividades profissionais
faziam-se em continuidade com o caracter comunitario das ocupagdes (métiers) “com o
objectivo de enraizar a relagio dos homens com o seu trabalho numa perspectiva
comunitéaria ¢ tentar definir as condigdes de uma organizacio econdmica socialmente
viavel” (p. 136). Tratava-se neste contexto de elaborar a passagem de uma socializagfio
comunitaria a uma socializa¢fio societdria onde o estatuto social deixara de ser herdado
e passara a depender das actividades realizadas e de critérios racionais de competéncia,
mudanga que corresponde & principal justificagio para a posi¢do superior das
profissGes.

E, de facto, esta diferenga, caracteristica da distin¢do social burguesa - sobretudo
por implicar uma formagfo escolar duradoura e avangada - que da abertura ao
desenvolvimento- da Sociologia das Profissdes nos Estados Unidos da Ameérica, -
desenvolvimento reconhecido como configurado pelo préprio processo de
profissionaliza¢io dos socidlogos. Mas grande parte do sucesso crescente das
“profissdes”, como concorda Dubar (1995) referindo-se, entre outros, a Parsons (1968),
reside na conjugagio entre a sua eficicia econdmica e a sua legitimidade cultural.

A “teoria funcionalista das profissdes” — terminologia usada por Chapoulie
(1973) — integra em si estas diferentes etapas e processos para configurar o tipo ideal de
profissdo e caracteriza-se por dois pontos de vista: “por um lado as profissdes formam
comunidades unidas em torno dos mesmos. valores € da mesma «ética de servigo», por
outro lado, o seu estatuto profissional advém de um saber «cientifico» € ndo apenas
pratico” (Dubar, 1995, p. 141). A estas caracteristicas associam-se, de forma derivada, a
da “distingdo cultural” (a posi¢do ocupada na hierarquia social e cultural) e a do

“fechamento social” (o monopélio da actividade).

Percorrendo os estudos integrados nesta “teoria”, Dubar (1995) realca que o
“modelo” de Parsons estd longe de ser partilhado e destaca dois tipos de perspectivas
sobre “o tipo ideal profissional”. A primeira decorre do trabalho de andlise de M.
Maurice (1972) e incide sobretudo no dominio de um saber especializado, a que se
seguem a formagdo intelectual e o ideal de servigo. A segunda é proposta por Chapoulie

(1973)-que destaca duas dimensdes das quais derivam outras cinco:
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- uma competéncia tecnicamente e cientificamente fundada;

- a aceitagdo e o pdr em pratica de um codigo ético regulando o exercicio da
actividade profissional

[-..]

- uma formag8o profissional longa em estabelecimentos especializados;

- um controlo técnico e ético das actividades exercidas pelo conjunto dos
colegas considerados os tinicos competentes;

- um controlo reconhecido legalmente e organizado em acordo com as
autoridades legais;

- uma comunidade real (énfase do autor) dos membros partilhando
“identidades™ e “interesses” especificos;

- pertenga, pelo retorno de prestigio e poder, as fracgBes superiores das classes
médias:

(Chapoulie, 1973; citado por Dubar, 1995, p. 140)

Para Dubar (1995), entre o primeiro e o segundo pontos de vista hd uma
diferen¢a grande no que diz respeito & possibilidade de uma actividade de trabalho ser
considerada uma profissdo: a primeira, que incide no “saber formalizado e no ideal de
servico” (p. 140), exigindo apenas a posse de um saber legitimado, abre portas a
diversos grupos profissionais; a segunda, fazendo depender o caracter profissional da
existéncia de estudos superiores ¢ de uma organizagfio que mantém o monopélio sobre
um publico, faz da profissfio um grupo social especifico “organizado e reconhecido,
ocupando uma posi¢do elevada fundada por uma formag&o longa” (Dubar, 1995, p.140).

" Eesta segunda acepgio, coincidente com a que caracteriza a teoria funcionalista
das profissGes, que limita o acesso & categoria de profisséo a todas as «semi-profissdes»,
«quase-profissdes» e «pseudo-profissdesy. E também nestai acepcgio que se atribui a

actividade docente o caracter de semiprofissdo.

Para Blin (1997, p. 51), o “trago essencial que distingue as profissdes das
semiprofissdes repousa sobre a natureza da autoridade que as rege. A autoridade
legitima-se, para as primeiras sobre o saber e a criatividade enquanto para as segundas
ela se apoia sobre uma hierarquia clara de poderes onde o superior pode controlar ou

coordenar as actividades dos seus subordinados™.
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Referindo-se a0 caso portugués ¢ ao que podemos chamar “primeira”
profissionalizagio da profissdo docente, Novoa (1987) considera-a uma profissdo de
tipo funciondrio ou burocratico, na medida em que o seu processo de profissionaliza¢do
esteve directamente dependente da acgfo do Estado'”. A este processo de
profissionalizagfio, a que o grupo profissional aderin em seu proveito, esteve subjacente
um forte processo de subordinagiio dos professores ao poder do Estado (N6voa, 1987,
1989), no que diz respeito 4 dimenséio das normas e ‘valores (configurada nos seus
pormativos e nas suas regras e sangdes) € no que diz respeito a dimensdo do
conhecimento e das técnicas, profundamente controlada pelo Estado, quer através da
formacfo consentida, quer da sua auséncia pura e simples. Deste processo resultou um
exercicio profissional moralmente saturado e cognitivamente elementar (Lopes, 2001a;
Lopes e Ribeiro, 2000a). ‘

Mas a dependéncia dos professores néo se reduz ao poder do Estado, ela inclui
também o poder da ciéncia. Como bem demonstra Correia (1997), no caso dos
professores, a constitui¢do dos saberes cientificos em Educac#o e dos seus profissionais,
que nio sio os professores, & parte importante da semi-profissionalizagfio da docéncia.

A natureza do saber docente por relagio com as definigbes hegemonicas do
saber moderno e as formas de organizagfio do trabalho docente estdo na base da dupla
dependéncia dos professores em relago aos saberes politicos € em relagio aos saberes

cientificos.
3.2. - Os modelos de formacio tradicional e técnico

Incluimos neste ponto quer o modelo tradicional propriamente dito quer o
modelo técnico, na medida em que ambos véem o professor como um exccutante,
embora seja diferente a autoridade que os subordina: no primeiro caso, um poder
politico pouco interessado no desenvolvimento do saber profissional dos professores e

que, por isso, investe sobretudo na sua moralizagfio; no segundo caso, um poder

7 para Névoa (ibid), o “processo de profissionalizagio da actividade docente” - terminologia que
importa da teoria interaccionista das profissdes, que enfatiza o papel dos profissionais na construgo da
imagem piiblica da profissdo — realizou-se em torno de duas dimensdes, para cuja identificago se baseia
na teoria funcionalista das profissdes — a dimenséio do conhecimento e das técnicas e a dimensfio das
normas ¢ dos valores — e quatro etapas: o exercicio a tempo pleno, a licenga estatal, a criagio de -
instituigdes de formagdo préprias e o desenvolvimento de associagdes profissionais.
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cientifico mais interessado no desenvolvimento do seu préprio saber que no
desenvolvimento do saber préprio aos professores.

A perspectiva tradicional sobre o conhecimento profissional do professor - hoje
ainda tfio presente nas crengas mais inconfessaveis -, € composta por duas consideragdes
relacionadas: por um lado, ele corresponde & posse, por heranga, de determinadas
caracteristicas inerentes & personalidade (entendida como um conjunto de tragos
herdados) (Vera Vila, 1988), por outro lado, ele revela-se na e pela experiéncia
profissional (Pérez Gomez, 1992). As qualidades do bom professor devem-se a dons
individuais que a pratica revela

Destes pontos de vista, a formagfio inicial, pelo menos no que diz respeito ao
conhecimento profissional, ¢ dispensével. Ela restringe-se, por isso, a um processo de
socializagfio e indug#o profissional na pratica quotidiana da escola e o saber profissional
constroi-se pela acumulacio de preconceitos, mitos e obstaculos epistemoldgicos da
pratica empirica. Entre os melhores e os piores, ha uma diferenga, a presenga ou
auséncia de “vocagdo”. A formagfio imicial, quando- existe, serve intengdes de
aculturacfio que a pratica em si mesma e exercida tantas vezes isoladamente nio
asseguraria: ¢ normalmente curta ¢ pobre do ponto de vista pratico e do ponto de vista
tedrico. A formacfo continua pode existir, nomeadamente como aprendizagem de novas
técnicas ¢ métodos. Na acepcfio de Campos (2002), corresponde-lhe a profissionalidade
de funcionario.

O modelo do professor como técnico ¢ critico em relagdo ao modelo empirico e
representa um grande progresso por relagdo com ele, na medida em que admite que o
ensino, como outras actividades, pode basear-se na investigacdo cientifica (Pérez
Gémez, 1992). O conhecimento deste professor consiste na acumulagio de
conbecimentos cientificos sobre a realidade da sala de aula, a que correspondem
orientagfes gerais e universais sobre modos de fazer ¢ agir, as quais o professor deve
por em acglio como resposta aos problemas e aos requisitos da pratica. O conhecimento
profissional define-se no quadro de uma racionalidade técnica ou instrumental a que
corresponde toda uma tecnologia educativa baseada na psicologia comportamentalista.
O professor apenas reconhece os problemas (ja identificados cientificamente) e aplica-
lhes a solugéo respectiva, 0 que pode implicar teorias ¢ técnicas. O modelo baseia-se,
portanto, na divisdo social dos saberes, a que correspondem hierarquias - das ciéncias
basicas as aplicadas,' dos cientistas ou decisores aos professores — €, no caso da

formagdo, agora considerada imprescindivel, sequéncias e dependéncias — como, por
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exemplo, da teoria 4 pratica. O modelo de formacfo que Ihe comresponde distingue entre
componente cientifico-cultural e componente psicopedagdgica, a primeira relativa ao
contetido a ensinar e a segunda relativa a acgo eficaz na aula e distinguindo entre fase
de ensino das leis, principios e teorias e fase de aquisi¢iio de habilidades e capacidades

para intervir eficazmente.

3.3. - Ascensao e queda dos apelos ao profissional reflexivo e colaborativo -

As principais criticas apontadas ao modelo técnico, a que subjaz um
conhecimento formal (Montero, 2001), dizem respeito ao facto de a actividade de
ensino ndo ser uma actividade cientifica mas uma actividade social pratica, mais
baseada em casos tnicos ou situagdes que em situagtes estandardizadas, e ao facto de o
modelo esquecer o caracter moral e politico na defini¢bes dos fins da educagfio. Pérez
Goémez (1992) refere-se a propdsito ao abismo que separa a teoria e a préatica, dado que
a maioria dos problemas da prética nfio sdo resolfiveis com respostas ja elaboradas. Por
outro lado, o confronto com a pratica leva & descoberta de uma realidade oculta que o
professor tem que ‘reconstruir com 0s seus préprios utensilios. Foi com base nestas
criticas que se foi desenvolvendo um modelo alternativo, orientado pelos apelos 2
reflexfio e & colaboragfo, que acompanhou a maior parte das vezes os discursos em
formag#o continua e inicial de professores, mas que, como vimos no ponto anterior, nio

resultou em novas praticas.

As tentativas de melhoria da qualidade da acgfio docente através do saber, tém-
se orientado pelo modelo do profissional reflexivo que tem a sua origem na obra
fundadora de Donald -Schén (1983). O modelo tem por base o reconhecimento da
complexidade que se esconde por tras da aparente simplicidade da actividade de ensino
e do sentimento de familiaridade que lhe estd associado (Montero, 2001, p. 137). O
caracter construtivo da acgfo docente, que é uma acgfo social e humana, faz com que a
maioria das realidades pertinentes a que o professor tem que responder sejam de
carcter subjectivo e ndo objectivo, o que quer dizer que o professor, mais propriamente
0s professores contribuem subjectivamente para a construgdio dessas realidades. A
relevincia dada ao saber docente em si mesmo associa-se por isso ao reconhecimento

do valor do conhecimento préprio dos profissionais.
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Fundado na epistemologia da pratica, o saber docente é um conhecimento
pratico, pratico pessoal (Connelly & Clandinin, 1988) ou experiencial, participante das
culturas de ensino, das histérias de vida dos professores, mas também dos restantes
saberes em ¢ de educacgfio. Os saberes experienciais (Tardif, 2002) ou praticos emergem
da experiéncia situada e sdio por ela certificados: “eles incorporam-se & experiéncia
individual e colectiva sob a forma de habitus e de habilidades, de saber-fazer e de saber-
ser” (p. 39). Segundo Tardif (ibid.), alids de acordo com uma vasta gama de outros
autores, estes saberes experienciais $30, no actual modo de realizagfio da actividade
docente, a fonte efectiva das competéncias do professor - a partir deles os professores
avaliam a sua formago e constroem modelos de exceléncia profissional.

Para 0 mesmo autor (ibid., p. 54)'%, os saberes experienciais &0 o “nicleo vital
[...], a partir do qual os professores tentam transformar suas relagdes de exterioridade
com os saberes em relagdes de interioridade com. sua propria pratica”. Eles emergem,
por isso, da pratica e das suas condigdes, onde se conta a experiéncia colectiva com os
pares, que lhes d4 consisténcia, razfio pela qual os saberes experienciais sdo saberes
colectivos. [Estes saberes, sendo a fonte da competéncia profissional, s&o

fundamentalmente técitos e implicitos.

.Ao contrario do que a divulgagio das ideias de “profissional reflexivo” e de
“conhecimento pratico” faz pensar, os saberes experienciais nfo prescindem de todos os
outros saberes - eles sdo formados de todos os outros, traduzidos e polidos
(desgastados) pela pratica - e-ndo sdo em si o conhecimento profissional docente. Com
efeito, o conhecimento profissional nfio coincide com um qualquer conhecimento
_ prético, embora se constitua por analise da prética. Nesse caso, o objectivo € construir
capacidades de “conhecimento-na-ac¢éo” de “reflexdo-na-acgfio” e de “reflexfio sobre a
acgdo e sobre a reflexfo-na-acgdo” (Schon, 1983), os trés processos com que, diz Pérez
Goémez (1992, p. 105), o profissional “enfrenta as situages «divergentes» da prética” e
dos quais decorre o desenvolvimento profissional.

O conhecimento profissional do professor, para Marcelo Garcia (1992, p. 59)
consiste na “capacidade para tomar decisbes ¢ para as justificar” (o que, em Lee

Schulman (1986), corresponde ao conhecimento estratégico™. Para Carbd (2000),

18 processo que, nos termos de Caria (2005), consistiria na “recontextualizagdo do saber abstracto”.
19 4 ‘e & - ..

Lee Schulman (1986), mantendo-se ao nivel cognitivo, distingue entre: conhecimento proposicional -
de tipo declarativo e que inclui principios, méximas e normas, com origem na investigago cientifica, na
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referido em Ramalho Nuiiez & Gauthier (2004), o conhecimento profissional € uma
metacompeténcia, um meio de construir e reconstruir competéncias, que implica saber
analisar, reflectir na acgfo, justificar com razdes profissionais. A reflexfo sobre a acgio
¢, portanto, a componente essencial da formagfio do profissional e “supde um
conhecimento de terceira ordem, que analisa o conhecimento-na-ac¢io e a reflexdo-na-
accio em relagfo com a situacfo problemaética e o seu contexto” (Pérez Gémez, 1992, p.
105). Marcelo Garcia (1992) inclui na reflex@o sobre a pratica quer o trabatho sobre as
teorias implicitas quer sobre as atitudes e, demonstrando a importincia das pessoas na
constru¢iio do conhecimento profissional, fala, a propésito, em “atitudes reflexivas”,
que incluem a “mentalidade aberta”, a “responsabilidade intelectual” e o “entusiasmo”.
Se o conhecimento pritico € colectivo, todas as atitudes anteriormente
explanadas subentendem a transformagfio de um colectivo noutro. Daf que os apelos &
construcio do "professor reflexivo” se aliem genericamente apelos 4 colaboragéo
docente. Campos (2002), referindo que na profissionalidade “de profissional” néo se
tfrata jA4 nem de -cumprir orientacdes externas, nem de reproduzir boas praticas
identificadas noutras situa¢des, mas sim de constantemente adequar o ensino “a
prossecugdo das aprendizagens dos alunos na situagdo concreta” (p. 71), considera que
as novas aprendizagens a produzir requerem uma remodelagfio de fundo no modo de
organizar ¢ até de desenvolver o curriculo. E concretiza salientando o trabalho em
equipa em escolas auténomas, como a nova base organizativa da nova

profissionalidade: .

Estd posta em cansa a predominfncia do desempenho docente individual, estritamente ligado a
uma disciplina [...] emergindo & necessidade do desempenho em equipa responsével pelo

desenvolvimento local do curriculo, com vista & educagio com sucesso de um grupo de alunos.
(Campos, 2002, p. 69).

-

Ao referir-se 4 emergéneia de discursos que trazem consigo uma nova

competéncia docente, Demailly (1987) afirma que essa nova competéncia tem uma

préatica ou em valores normativos, que se traduzem em orientagdes gerais de acgfio; conhecimento de
casos - que tem por especificidade ser particular e decorrente da prética (podendo corresponder 2
aplicag@o pratica da teoria, a situagbes efectivamente decorrentes da pritica - como um professor
controlou uma turma — e a casos que elucidam valores subjacentes ao exercicio da profissdo,
nomeadamente os seus mitos); e conhecimento estratégico, que diz respeito ao conhecimento que o
professor desenvolve quando se encontra perante situagbes dilemdticas em que principios teéricos ou
préticos surgem em oposic#o (o dilema do amor e do controlo, por exemplo).
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componente ética e uma componente organizacional. Sobre a componente
organizacional, na mesma linha de Campos (2002), a autora (ibid.) diz que ela apela ao
desenvolvimento do trabalho colectivo, ao alargamento do quadro de referéncia do acto
pedagdgico da sala de aula a escola e a diversificagio de tarefas (nomeadamente a

concepgdo de projectos, sua gestdo e avaliagéo).

A invocagio desta nova profissionalidade, no entanto, € como oS
desenvolvimentos que apresentdmos no ponto anterior em relagfio ao caso portugués,
ndo tem resultado em transformag@es efectivas do ensino, nem num poder profissional
dos professores mais real e consentido. Em consequéncia, os professores séo acusados
de "resisténcia & mudanca" ou de "individualismo”.

Referindo-se ao propalado individualismo dos professores, Tardif e Lessard
(2005), pondo de parte que se trate de uma caracteristica da personalidade de todos
aqueles que escolhem ser professores, apesar de salvaguardarem que hé interferéncia de
varios factores nas diversas formas de individualismo, concluem tratar-se de algo -
inerente 4 actual organizagio e gestdo do trabalho dos professores. Nomeadamente, na
auséncia de um projecto colectivo mobilizador, o individualismo seria “uma posigéo de

.defesa em relagdo a um trabalho que é mais fonte de sofrimento que de prazer”
(Carpentier-Roy & Pharand, 1992, citados por Tardif e Lessard, 2005, p. 188); também
na auséncia desse mesmo projecto, os professores estariam perante um dilema que
decorre da propria organizagdo escolar: embora se apele ao trabalho em equipa o
professor individual continua a ser o tinico responsével pelo progresso dos seus alunos e
respectiva avaliagdo: “deles se exige que assumam sozinhos as suas classes ¢ que sejam
inteiramente responséveis pelo sucesso dos seus alunos, ¢ pede-se-lhes ao mesmo tempo
que participem da vida da escola, que se envolvam nas diversas actividades colectivas e
trabalhem para alcangar fins comuns e publicamente reconhecidos” (p. 190).

Ramalho, Nufiez & Gauthier (2004), ao debrugarem-se sobre as atitudes da nova
profissionalidade docente, afirmam que elas sfo claramente insuficientes, se a elas nfo
se associarem ntecanismos institucionais que permitam a mudanga da estrutura escolar €
das hierarquias de poder em que estd envolvida; no caso da reflexio, acresce que ela
nada transforma sem recursos técnicos e metodoldgicas que fundem efectivamente
novas praticas.

Ao desenvolver um trabalho de investigagio (baseado na perspectiva

desenvolvimental plagetina e nos estudos dos ciclos de vida dos professores de
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Huberman) com o intuito de identificar niveis da profissionalidade docente, Chakur
(2002) conclui que a profissionalidade reflexiva e auténoma do professor ¢ uma
profissionalidade superior e rara. A autora chama, por isso, a atengfio para os perigos
que os apelos ao profissional reflexivo e auténomo comportam, na medida em que
escondem que as margens de autonomia dos professores estdo delimitadas por
directrizes politicas e pela realidade histérica e ideolégica, que condicionam a sua
profissionalidade.

Névoa (2002), nesta mesma linha, refere-se a “retorica inconsequente do
«professor como investigador» ou do «professor reflexivo»” (p.28), explicitandd que se
trata ai de uma estratégia dos grupos cientificos “para demarcarem um campo de
intervenciio e, simultaneamente, para adquirirem uma legitimidade acrescida face aos
professores e aos seus movimentos profissionais” (N6voa, 2002, p. 47).

Directizes politicas ¢ cientificas relativas ao "profissional reflexivo" e a
colegialidade seriam assim - mantidas as hierarquias de poder classicas - mais
"dispositivos" de controlo dos professores que meios de uma autonomia efectiva. Neste
quadro, a propalada "resisténcia & mudanga" dos professores seria antes uma forima de
"resisténcia” a essa nova heteronomia. E esta tese que entrevejo na andlise de Caria (no
prelo) quando defende que os professores portugueses cultivam hoje um *“saber-estar,
que lhes garante unidade na acgfo e a salvaguarda do seu "poder periférico”, e nfio um
saber-ser”’, em que afirmariam um saber proprio e colectivo. Para Caria (ibid.) a esse
saber-estar corresponde wm “ethos de negacgio e de evitamento da acgfio pré-activa™ na
medida em que qualquer acgio desse tipo provocaria divisdes profundas no grupo
profissional dos professores que &, efectivamente, profundamente heterogéneo. O
“poder periférico” permite nfio correr “o risco de perder eficicia na limitagio e
sabotagem silenciosa do poder institucional de quem dirige ¢ debate a Escola, pois [o
grupo profissional] nfo tem qualquer garantia que possa ganhar um quinhfo
significativo de poder politico sobre o sistema escolar pelo facto de ser participante no
debate educativo". Entretanto, "o grupo torna-se habil na arte" de criar consensos
fazendo coincidir a inovagdo informal e o "conservadorismo formal", fazendo parecer
igual (para efeitos politicos) o que é profundamente heterogéneo. Sem poder social e
econdmico ndo se¢ podem dar ao luxo de mostrar e cultivar diferengas. O grupo olha
bem o que inova e, simultaneamente, nfio marca diferengas. A inovagéo educativa que

distingue nunca serd formalizada com vista & preservacfio do "poder periférico”.
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A auséncia de um poder profissional real parece assim estar na origem destas
estratégias que tém por inten¢fo preservar ou usufruir do Unico poder de que se
dispSem. O "poder periférico”, nfo sé € um poder, um poder real, que resiste e se opde,
mas ¢ também uma defesa contra a desagregaciio do grupo. Também Tardif (2002) vé
. os saberes tacitos, que mantém rotinas rigidas e interacg¢fes parcas, como saberes de
resisténcia 4 desprofissionalizagfio de que os professores foram e continuam a ser e,
com base em dados de investigacfo, defende que € a impossibilidade de controlar os
saberes disciplinares, curriculares e da formagfo profissional que faz com que os
professores produzam outros saberes que lhes permitam dominar as situagGes da pratica.
Na mesma linha, Sykes (1992), entretanto, refutando as criticas as tentativas de
profissionalizagio dos professores, demonstra a mesma perspectiva ao afirmar que o
perigo maior para os professores estd na sua falia de poder profissional. Também
Aratjo, num artigo de 1985, mas mutio actual no que respeita a esta problemaética,
conclui que o profissionalismo n3o pode ser reduzido a uma estratégia dos grupos para
obter status, pois ele é também uma estratégia de professores/as que procuram alterar o

seu papel de «agentes de reproducéo cultural» (Aratjo, 1985, p. 100).
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Capitulo III - Construgio de identidades e formagiio de professores

E o contexto a que acabei de me referir no capitulo anterior que explica que se
retomem as preocupagbes com o poder profissional dos professores, ou da
profissionalizagdo dos professores, ainda que como utopia ¢ de uma forma relativa
(Ramalho, Nufiez & Gauthier, 2004), aproveitando das vantagens, em termos de
legitima¢io de novos saberes, trazidas pela terceirizagfio e¢ pela sociedade do
conhecimento e acentuando a construgdo de identidades profissionais, (implicando
novas representacSes da profissdo quer pelos profissionais quer pela sociedade),
enquanto componente subjectiva do processo de profissionalizag@o (ibid.).

O saber profissional ¢ o poder colectivo dos professores séo componentes
centrais desse processo, que deve ser informado pela transacgfio identitaria, enquanto -
mediador comunicacional que corresponde a uma negociagfo entre os que pedem
identidade em situagiio de abertura e os que oferecem identidade em situagdo de
incerteza. Nesta sua componente-subjectiva, a profissionalizagdo dos professores,
enquanto projecto, implica, portanto, quer um profissionalismo “para dentro”
traduzivel em ganhos nas componentes éticas, cognitivas e organizacionais da
profissionalidade, e a que Ramalho, Nufiez & Gauthier (2004) chamam exactamente
“profissionalidade™-, quer um profissionalismo “para fora” — correspondente tanto ao
investimento explicito dos professores na sua imagem publica como 2 reivindicagéo e
aquisi¢cio de condigGes, quer de tipo politico, quer de tipo cientifico/académico, que
permitam aos professores, como colectivo, decidir sobre o (serem autores do) seu
proprio trabalho®™. Nos desenvolvimentos que se seguem vamos incidir nessas duas

dimensles e apresentar os principios de uma formacfo de professores que os promove.
1 - Construgio de identidade, profissionalizacio e profissionalidade docente
Neste ponto, comeco por esclarecer o conceito de profissionalidade, para depois

focalizar a profissionalidade dos professores, suas dimensdes ética e epistemologica e

individual e colectiva.

2 Numa acepgdo proxima desta, Rui Gomes (1993a) refere que a construgiio da identidade dos
professores faz-se quer para o espago externo e centrifugo (discurso ideoldgico e estratégico de
actualizagfio de formas simbélicas), num processo de argumentaglio constante, quer no espago interno e
centripeto (organizagiio do trabalho nas escolas), numa dindmica de dentro para fora, a partir da
solidariedade em torno de interesses, valores comuns e saberes cientificos préprios.
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1.1. - O conceito de profissionalidade

Na tentativa de definir “profissionalidade”, Braem (2000) analisa o texto de
Claude Dubar-(1987) e outros publicados na mesma revista, intitulada “Da qualifica¢éo
a profissionalidade”, e conmclui que a profissionalidade articula qualificagdo e
competéncia e Ihes acrescenta a “personalidade individual” (p. 11) e também os saberes
n#o codificados que tém impacto na produgo.

A articulagio entre a qualificacio e a competéncia que a profissionalidade
podera representar ndo ¢ de modo nenhum um pormenor, pois se a qualificagfio ja ndo |
satisfaz como indicador de performance a competéneia nfio a substitui na sua
componente de regulagiio. O saber para que remete a qualificacfio ¢ anénimo, abstracto
¢ certificado pelo Estado através do diploma, o que leva alids Dugué (1999, p. 9) a
- afirmar que “a qualificagfio representa uma figura do meétier, mas [...] adaptada as
condigtes de exercicio do trabalho industrial”. Com esta perspectiva concordam outros
autores que consideram que a qualificag#o, de intrinseca, no Antigo Regime, se tornou
extrinseca, ou seja, uma “quantificagiio de um trabalho tedrico e nfio de um trabalho
efectivo” (Bollon ¢ Dubois, 1996, citados por Roche, 1999, p. 40).

Esta é uma das razdes pelas quais a qualificagio ¢, desde os anos 70, mas
sobretudo nos anos 80 e 90, uma nogfio fortemente criticada. Dugué (1999, p. 9-11)
identifica as seguintes criticas feitas & nogéo de qualificagio:

- a qualificacfo, crucial num periodo de peniria da m&o-de-obra qualificada,
perde sentido numa sociedade de subemprego ¢ de prolongamento dos estudos (o
excesso de licenciados, gera uma perda de legitimidade dos diplomas);

- o funciondrio dos servigos, que substitui 0 operario, pde sobretudo em jogo
recursos relacionais, dificilmente compativeis com as formas classicas de analise do
trabalho; é dificil determinar os saberes necessarios a actividade de trabalho fora da
relagiio particular cliente/empregado, assim como avaliar a qualidade do servigo
abstraindo do cliente;

- 0 sistema de qualifica¢Bes € um factor de rigidez (caracteristico da organizagéo
tayloristau) e portanto um obstdculo ao desenvolvimento dos sistemas de produgfio que

se recompdem em torno da flexibilidade;

2! para Zarifian (1994, referido em Gillet, 1998), a nogdo de qualificagio remonta a Adam Smith (1723-
1790) que fez uma abordagem ao trabalho industrial mais tarde retomada pelo taylorismo. Para outros,
como Barcet (1978, referido por Janine Roche, 1999), a qualificagéio remonta ao proprio taylorismo.
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- o sistema de gualificagBes nunca resolveu a questfio do reconhecimento dos
saberes adquiridos no trabalho, ndo permitindo, portanto, que cles interfiram na
hierarquia formada pelos diplomas, mas também negando a possibilidade de se pensar o
profissional independentemente de diplomas e do mundo escolar, visto como instincia

central de selecgdo e exclusdo social.

Para Schwartz (1990, em Roche, 1999, p. 44) a crise da qualificagdo esta na
prépria es§éneia da qualificacfo: um individuo ¢ “qualificado de, dentro e para alguma
coisa”; dai que a qualificag@io nfo resista & labilidade da vida social € a imprecisdo dos
conteudos da actividade, que d#o 2 classificagfio ¢ & remuneragéio um cardcter instével.

A evolugdo sofrida e a diversidade seméntica (Dubar, 1987) subjacente a nogéo
de qualificagdio sdo expressivas das transformag@es a verificarem-se no mundo, na vida,
no trabalho e na formagfo, com impacto no proprio conhecimento cientifico sobre as
profissBes e o trabalho

O “modelo™ das competéncias, apesar das ambiguidades que o atravessam, €
numa certa acepcdo efectivamente uma alternativa de cariz epistemolégico. Como
afirma Gillet (1998) -a nogfio de competéneia é problematica na sua dimensfo
ideolégica, mas nfo na sua dimensfio epistemolégicazz.

Dolz e Ollagnier {(2004), reportando-se ao campo da educagdio, enunciam a

questdo da seguinte forma:

quando se coloca ¢m primeiro plano as préticas que apelam & competéncia, percebe-se uma
espécie de desvalorizagdo dos saberes académicos ou especializados, bem como uma vontade de
manter os empregados em um status de simples executantes.

(Mag) (a) nogdo de competéncia também pode ser analisada como resu}tado de yma evdlugﬁb
das mentalidades pedagdgicas. {p.11) o

[---}

Essa linha de argumentagiio estd centrada na ac¢io do aprendiz como individuo social, na
passagem de uma ldgica de restitui¢do para uma logica de compreensdo, na possibilidade de dar
conta da riqueza do “trabalho vivo” na formagio ou, ainda, na constituicio de uma rede de
recursos, como alternativa a pedagogia por objectivos, ou na sua mobilizagio nas tarefas
educativas (p. 21). '

2 Gillet (1998) considera que se deve insistir no cardcter alargado e emancipador do uso do conceito, a
que reconhece um papel especialmente 0til em formago.
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Na emergéncia da no¢fio de competéncia, trata-se em geral da mudanga para
“uma implicag@io cognitiva” (Bouclet e Huguet, 1994, p. 8) ou, de forma ainda mais
esclarecedora, de um “apelo 4 mobilizagdo psicolégica dos trabalhadores” (Dugué,
1999, p. 11). Essa emergéncia relaciona-se, quer com mudancas sociais e no mundo do
trabalho, quer com mudancas no estudo da formag#o para o trabatho.

No que diz respeito as mudangas sociais e no mundo do trabalho, Bouclet e
Huguet (1994) identificam trés factos marcantes que mudaram o quadro de referéncias
sobre o que ¢ o trabalho: a automacgéio, que absorve as tarefas de execugéo; a atencfo
cada vez maior dada ao cliente; o apelo as relagGes de cooperagiio (suscitado pelas duas
caracteristicas anteriores); ¢ as novas tecnologias da comunicagfo. Zarifian (1999), por
seu. turno, € de certa forma sintetizando, considera que sfo as seguintes trés
caracteristicas que enquadram a mudanca do trabalho: a importincia adquirida pelo
acontecimento, a relagdo de servigo e a comunicagéo.

No.que diz respeito as mudangas verificadas na relagio entre a formagfio € o
trabalho, Gillet (1998) traga um percurso que se inicia com a referéncia a literatura
sociologica dos anos 70, baseada na noc¢Ho de qualificacio e preocupada com a
formagfo para o trabalho em termos de unidades capitalizdveis, passa pela “andlise de
tarefas™ implicadas nas actividades de trabalho nos Estados Unidos da América (EUA) -
a que correspondiam capacidades em que se fundavam os objectivos de formagdo - e
pela “pedagogia por objectivos” - que faz corresponder capacidades a comportamentos -
e.desemboca na influéncia marcante, na Europa, da nogfo de “estrutura” de Jean Piaget.
Para o autor (ibid.), a vantagem da nogéo de “estrutura”, talvez fosse melhor dizer de
“esquema”, que corresponde para ele 4 razfo da importdncia da competéncia em
formag#o, € estabelecer uma relagdio entre acgfo externa eficaz e organizagfio interna de

um conhecimento integrado, organizag#o essa que € operatéria em situago.

Assumido este caracter da competéncia, os debates no que diz respeito a sua
defini¢fo, ou seja, ao que ela &, estruturam-se a jusante e a montante desta perspectiva:
uns enfatizam os conhecimentos em que a construgfio da competéncia se baseia, outros
os desempenhos a que ela d4 origem; outros, ainda, adoptam a perspectiva de Gillet
(ibid.) a0 mesmo tempo que a situam no sistema mais global dos conhecimentos que the
ddo origem e dos desempenhos que permite. E esta perspectiva que vamos eleger.

Tardif define competéncia “como um sistema de conhecimentos, declarativos (o

que) assim .como condicionais (o quando e o porqué) e procedurais (o como),
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organizados em esquemas operatdrios, e que permitem, no interior de uma familia de
situagdio, nfio s6 a identificagfio de problemas, mas igualmente a sua resolugfio eficaz”
(1994 in Toupin, 1998, p. 34).

Para Le Boterf (1998) “«a» competéncia [...] é um processo combinatério” e
“«as» competéncias produzidas por esse processo [...] sHo de facto actividades ou-
acgOes realizadas com competéncia” (ibid.). Para este importante autor, «a»
competéncia € um “esquema operatdrio” - “uma organizagfo invariante da conduta para
uma classe de situages dadas” (Vergnaud, 1996, p 283) — que cada pessoa constrdi. e
lhe permite “realizar com competéncia uma familia de actividades [¢] organizar a sua
conduta profissional” (p. 145). Enquanto esquema, «a» competéncia precisa de
estabilidade para emergir, mas o que a caracteriza € a possibilidade de improvisag#o, s6
possivel enquanto “esquema”, pois a competéncia remete ao saber agir e nfio ao saber
fazer, ela é do dominio da actualiza¢fo € nfo da realizagéo.

Para Wittorski (1998, p: 60), a competéncia sendo “finalizada (...) € produzida
por um individuvo ou um colectivo numa situagfio dada e é nomeada/reconhecida
socialmente. Ela corresponde & mobilizacdo da accdo de um certo nimero de saberes
combinados de maneira especifica em fungfio do quadro de percepgfio que o actor
constrdi da situagfo”.

Estas definigbes de competéncia enquanto esquema operatério chamam a
atengfio para cinco aspectos que a caracterizam e que interessa explicitar: € orientada
para a ac¢do, tem conhecimentos por referentes, inscreve-se na situagfio, € dependente

do reconhecimento e pode ser produzida por um individuo ou por um colectivo.

- No lexto “A sociologia do trabalho frente a qualiﬁcagﬁo e a competéncia”,
publicado em 1996 na revista Sociologie du Travail, Claude Dubar, salientando mais o
uso dos termos “qualificagfio” ¢ “competéncia” que a sua expressfo conceptual, ndo s6
argumenta que o “modelo das competéncias” nfo € um substituto da Qualiﬁcaqéo
(sobretudo no que estd em jogo na *“troca salarial”), como defende que ele nfio é
efectivamente uma novidade, mas antes uma concepgio das relacdes de trabalho e da

organizagdo que sempre existiu, muitas vezes sob a designacéio de quatlificag;éioz3 .

» Em termos de retéricas profissionais, Dubar (1996) considera que o modelo de competéncias se
relaciona. com as “profissdes”, enquanto o modelo das qualificages se relaciona com as actividades de
trabalho que nfo sdo reconhecidas como profissBes.
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Analisando as comunicag¢Ses apresentadas no Coléquio de Nantes em 19 ',\
Dubar (1987) diz existir um conjunto que articula (ou diz respeito a situagGes U<
profissionais que articulam) duas concepgdes de qualificagdo - que podemos reportar
aos dois polos que identifica na publicagio de 1996 -, a que chama “profissionalidade

como «ciéncian” e “profissionalidade empirica”:

- de um lado, a “competéncia” como qualidades pessoais decorrentes da experiéncia e da
personalidade, e vector de uma profissionalidade empirica (o métier como «arte») [...];
- do outro, a “qualificago juridica” [...] atestada e hierarquizada pelos titulos escolares e garante

de uma pfoﬁssionalidade de tipo cientifico (profissionalidade como «ciéncia»). (p.7)

Nestes casés, a qualificagfio seria sempre um conjunto de saberes interiorizado ¢
ao mesmo tempo um conjunto de saberes-fazer objectivados, uma formagio escolar que
o diploma garan{e e uma experiéncia social incorporada nos esquemas profissionais. O
acento posto numa ou noutra perspectiva depende, diz Dubar (ibid.), das “ideclogias

profissionais™ ligadas a escolhas sindicais e concepgdes do mundo (ibid.).

Para especiﬁéar o que entende por profissionalidade, Braem (2000) tomas estes
pontos de vista de Dubar e recorre 4 deﬁniééo de Benjamin e Aballéa (1990) que, para o
efeito, partem das condigdes da Sociologia das Profissdes para a existéncia de uma
profissdo:

- a delimitagio de um objecto: aqui se define o dominio e a finalidade da
profissdo; o objecto nfo € estavel; a manutengio de uma profissfio depende da vitalidade
perseguida para este objecto;

- a existéncia de um saber: trata-se de um sistema de especialidade agrupando
capacidades técnicas (regras da arte, técnicas de trabalho...), sociais (mestria de um
sistema de relagdes sociais com os clientes, outras profissGes, actores pertinentes, etc.) e
gestiondrias (que articulam as duas anteriores);

- 0 pdr em acgfo desse saber: trata-se do uso do conhecimento de acordo com
normas € valores que definem “o universo moral e a identidade profunda da profissio,
segundo um modo de funcionamento especifico que determina a organizacio do
trabalho e a estrutura da empresa” (Braem, 2000, p. 23):

- o reconhecimento desse saber: trata-se “do reconhecimento social da

legitimidade de intervengio da pfoﬁssz’io”, do campo e do saber;
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- controlo desse saber — posse de capacidades especializadas e garantias

institucionais e organizacionais de controlo do acesso & profissdo.

Para os autores em andlise, a profissionalidade recobre a segunda e a terceira
destas dimensdes e designa “a imbricagdo estreita de um sistema de especializacio
associando capacidades e saberes heterogéneos e um sistema de referéncias
enquadrando o pdr em ac¢fo dessa cépecialidade largamente orientada, pelo menos ao
nivel do discurso ou da ideologia, sobre valores societais” (ibid., p. 3-4). Braem (2002)
inclui também a primeira condigdo — relativa a delimitacio de um objecto — na defini¢io
de profissionalidade.

Para a autora, a nogfo inclui.a qualificagfio e a competéncia, a deontologia ¢ a
ética (valores colectivos e individuais), tem am caracter individual e colectivo e possui
a vantagem de permitir comparar, nfo sé as profissdes no sentido angloamericano, mas
também os grupos profissionais que, por razdes teoricas, t€m sido excluidos dessa

categoria
1.2. - A profissionalidade dos professores

Ao referir-se & ecmergéncia de uma nova competénecia profissional dos
professores, que define como “conjunto de saberes e aptidSes praticamente requeridas
- pelas condigBes de trabalho” e que considera ndo obedecer a uma “objectividade
técnica”, mas a uma questfo (enjeu) social, Lise Demailly (1987, p. 62) aponta-lhe,
como ja referi, duas componentes: a organizacional e a ética. A componente

organizacional, como também jé referi, diz respeito ao desenvolvimento do trabajho
colectivo, ao alargamento do quadro de referéncia do acto pedago6gico da sala de aula a
escola, a diversificagfio de tarefas (nomeadamente & concepgio de projectos, sua gestdo
e avaliagfio); a componente ética detecta-se na emergéncia de “um certo nimero de
posi¢des éticas minimais” (p. 66) onde se inclui a da “convicgdo da educabilidade do
aprendente” (p. 67), qualquer que ele/ela seja. A autora explica que a novidade desta
nova competéncia estd em que “as qualidades percebidas antes como um suplemento de
alma sio percebidas agora como uma necessidade vital para uma saida da crise do
sistema educativo” (néo se trata portanto de termos um ou outro professor inspirado,
mas de termos todos os professores mobilizados) e em que as qualidades antes

percebidas como individuais e relevando de dons pessoais s3o agora percebidas como
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“capacidades colectivas, para o desenvolvimento das quais a instituicfo € susceptivel de
incitar, de formar os seus agentes” (p. 67).

Num trabalho onde se compara o impacto das reformas nos professores
portugueses e do Reino Unido, Christopher Day e seus colaboradores (Day, Pacheco,
Flores, Hadfteld e Morgado, 2003) constatam existirem ai diferencas, mas também
semelhancgas. As semelhangas dizem respeito exactamente as posi¢des éticas minimais
de que fala Demailly (1987), e que sfo: a promogdo pelo ensino da aprendizagem de
todos os alunos para uma vida melhor, 0 gosto e a implicagdo emocional pelo e no

trabalho e a reivindicag&o de antoria na concepgio ¢ desenvolvimento do ensino.
1.2.1. - As dimensdes €tica e epistemolégica da profissionalidade docente

A dimens#o dos valores e da ética que inspira a ac¢fo docente €, do meu ponto
de vista, primeiro, porque reorganizador dos restantes. Trata-se ai sobretudo de repor o
sentido da educagéo publica e de definir de novo o espago publico da educagio, através
del uma narrativa inspiradora (N6voa, 2002), sem o que os professores se tornardo mais
permeéveis & entrada insidiosa e, por vezes, atractiva da légica privada no espago
publico e se enfraquecera o sentido da educagiio basica®®.

A compreensdo do sentido da nova escola publica esta em primeiro lugar na
clareza sobre as suas finalidades, nas quais propdsitos culturais e econdmicos se
encontram. Pretende-se a elevagfio do nivel cultural de um povo, a educagdo das
criangas ¢ dos jovens para um mundo que nfo € aguele em que nds ja vivemos e que
lhes fard exigéncias novas (Campos, 2002), mas pretende-se também que aqueles que
entram no mercado de emprego entrem sempre com qualificagdes profissionais de um
nivel que impeca ao maximo a sua exclusdo da “sociedade do conhecimento™ (Santos
Silva, 2005).

Neste sentido, ha que clarificar a relac@o a estabelecer ente a légica inclusiva
que deve estar subjacénte a escola publica e a ldgica da exigéncia. Como afirma Santos
Silva (2005), “nfo ha nenhuma contradigfio entre a educagfio basica ser, em simultdneo,
uma educacgfio de qualidade e uma educagfo para todos. Pelo contrério, € um critério
essencial da sua qualidade estar disponivel para todos” (p. 8); a este esclarecimento alia-

se 0 de que “falar de competéncias fundamentais ndo significa falar de competéncias

# Névoa (2002, p.156), num jogo de palavras com base no titulo de Ivan Ilich “a sociedade sem escolas”,
~denomina a sitwag#o que assim se pode gerar de “escolas sem sociedade™.
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minimas™ (ibid.), pois a educacio basica deve ser simultanecamente “exigente do ponto
de vista dos padrdes a que se referencia” e “inclusiva do ponto de vista das pessoas e
dos grupos, isto é, das diferengas que acolhe” (p. 9).

Como também afirma Lise Demailly (1987), as transformagbes do publico
escolar levam & necessdria adaptagfo das estruturas pedagdgicas em torno da “gestéo da
heterogeneidade s6ciofcultural e escolar” (p. 64), pois o insucesso escolar aparece cada
vez mais como um escindalo. Para Demailly (ibid.), ¢ desta realidade que emerge uma
nova defini¢go da competéncia profissional dos professores, que tende a responder a
“novas situagdes pedagdgicas concretas, nfio tratdveis no ambito das antigas
capacidades e habitos profissionais” ¢ a novas missdes de uma escolaridade obrigatéria
que “seria exigente mas nfo selectiva” (p. 64).

Béartolo Paiva Campos (2002), por seu turno, identifica como factores de
expectativa social de uma nova profissionalidade docente o ensino com sucesso de um
maior mimero de alunos e em niveis cada vez mais elevados - e j& nfio apenas o ensino ¢
o sucesso de uma elite - € a necessidade de novas aprendizagens mais complexas =
pretende-se que os alunos sejam capazes de se posicionar ¢ agir face a uma diversidade
de situagBes. de vida, que a aprendizagem seja uma aprendizagem de processos de tipo
complexo.¢ que 0 ensino seja sensivel ao contexto, s situagdes e aos alunos concretos

e, por isso, diferenciado e interactivo.

A dimensfo ética da profissionalidade docente encontra paralelo na sua
dimens#o epistemolégica. Com efeito, o saber profissional especifica-se em fungéo da
perspectiva ética antes apresentada, que exige que qualquer problema profissional néo
seja lido apenas tecnicamente, mas também, e primeiro, “vestido” do ponto de vista
ético-politico.

A valorizagio do conhecimento profissional associa-se a um novo registo de
cientificidade, nfo contemplado pelas formas cléssicas de pensar e de fazer a ciéncia.
Ele parte do reconhecimento da especificidade da actividade ¢ do conhecimento
profissional docentes (Tardif, 2002): da actividade docente como eminentemente
pessoal ¢ interactiva e do conhecimento profissional como plural e centrado na
experiéncia.

Como adiantamos no capitulo anterior, a actividade de ensino € uma actividade
social pratica (nfio standard em muitas das suas dimensdes) e de cardcter ético e politico

que se desenvolve num contexto de interacgGes multiplas - onde o elemento humano ¢
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determinante ¢ dominante - que exigem interpretacGes e decisBes com cardcter de
urgéncia (Montero, 2001; Pérez Gomez, 1992). No seu nicleo, portanto, a actividade
docente exige, em primeiro lugar, a capacidade de ser sujeito, pessoa em interacgdo com
outras pessoas, num contexto de relagSes sociais escolares com normas a respeitar
(Tardif e Lessard, 2005; Tardif, 2002). E em torno dessa capacidade de ser sujeito -
pessoa em interac¢fio com outras pessoas, alunos, colegas e outros, dentro e fora da
escola - que a elaboragéio do saber docente terd que se organizar.

A tarefa € complexa dado o caricter plural do saber docente, mas também na
medida em que se misturam no dominio diferentes pontos de vista e interesses, que se
prendem com o facto de nfo terem sido, até ao momento, os professores os autores
desse saber. Para a levar a cabo, terei em conta em conta algumas das referéncias mais
importantes no dominio - nomeadamente, Schulman (1986), Tardif (2002), Lessard ¢
Tardif (2005), mas também o contributo do modelo das competéncias.

Schulman (1986) distingue sete tipos de conhecimento do professor: o
“conhecimento de conteudo” (das matérias dos programas); o “conhecimento
pedagégico geral” (principios do ensino, teorias da aprendizagem, técnicas de gestfo da
classe); o “conhecimento do curriculo” (programas e matérias de trabalho e teoria do
curriculo); - 0 “conhecimento pedagégico do contedido” (intrusdo de aspectos
pedagégicos e de contetido, que € especifica ao professor); o “conhecimento dos alunos
e das suas caracteristicas™; o “conhecimento dos contextos educacionais (entre outros, o
trabalho em grupo, mas também o financiamento das escolas)”’; ¢ o “conhecimento da
filosofia educacional, dos seus fins, objectivos e valores”. Em termos semelhantes,
Grossman (1990) identifica quatro componentes no conhecimento do professor: o
"conhecimento do contetdo", o "conhecimento did4ctico de contetido”, o
"conhecimento pedagdgico geral" e o "conhecimento do contexto". Quer num autor;
quer no outro, é no “conhecimento didactico de contetido” ou no “conhecimento
pedagogico de conteido” - que Tavares (1997, p. 63) reconhece o caricter de
"conhecimento cientifico e pedagbgico” - que se dd o entrosamento dos restantes
conhecimentos de uma maneira que € especifica ao professor.

Tardif (2002) apresenta uma tipologia que nos permite estabelecer algum
paralelismo com as anteriores e notar algumas diferencas. Para o autor, a pratica
docente implica a convergéncia de “saberes profissionais” (ou das ciéncias da educagéo
e da ideologia pedagogica), “disciplinares” {(que dizem respeito aos diversos campos de

conhecimento de uma sociedade - matematica, histéria, literatura e outros saberes
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sociais), “curriculares” (que transformam os saberes disciplinares, representados pelos
programas — seus objectivos, contetidos e métodos), e “experienciais” — aqueles que na
sua actividade os proprios professores desenvolvem.

Aparentemente, o autor incorpora o conhecimento pedagdgico de contetido, nos
.saberes experienciais que, entretanto, nfio coincidem com ele. Ao referirem-se a
pedagogia, que distinguem da ideologia pedagoégica, Tardif e Lessard (2005)
consideram-na uma tecnologia do ensino, enquanto “meios utilizados pelo professor
para atingir os seus objectivos em suas interac¢des quotidianas” (p. 260). Consideram ai
a organizagfio e a apresentagfo da matéria (referindo Schulman), assim como a gestéio
do grupo turma e a sua motivag¢fo, mesmo-que nas suas formas tradicionais.

Os autores frisam que nfo se trata de dispositivos materiais ou de tecnologias
tout court, nem de técnicas de gestdio de aula, como por exemplo o frabalho em grupo;
Considerar a pedagogia uma tecnologia é, para os autores, uma forma de deixar de
distinguir enire o contetido € a pedagogia ou entre a didactica e o contetido, de
abandonar a ideia da docéncia como—uma actividade inefavel que depende de uma arte
ou do dom. Esta tecnologia €, ainda, para os autores, insepardvel da problematica do
poder no seio das interacgBes humanas: ‘a “ac¢fio humana comporta uma dimensfo
técnica, & qual se mesclam outras dimensdes: estética, pratica, cultural, etc.” (p. 261) e
“mesmo a técnica mais «pura» sempre estd inserida em relag@es sociais e € portadora de
simbolos” (p. 262).As verdadeiras tecnologias do ensino sfio, portanto, tecnologias da
interac¢fo gragas as quais o professor tenta atingir os seus fins: o trabalho docente no
quotidiano é um conjunto de interacgdes personalizadas com os alunos e personalidade
do professor ¢ um meio primordial de realizagfio do trabalho docente - portanto, uma
verdadeira tecnologia (Tardif e Lessard, 2005).

Tardif (2002) considera especifico do saber docente o saber argumentar sobre a
sua ac¢do e fundamentd-la, pois o saber é “uma actividade discursiva que consiste em
tentar validar, por meio de argumentos e de operagdes discursivas (...) e linguisticas,
uma proposigio ou uma ac¢fo. A argumentacgfo é, portanto, o «lugar» do saber” (ibid.,
p. 196), que “nfo se reduz a uma representagdo subjectiva nem a assergSes tedricas de
base empirica, [mas] implica sempre o outro, isto é, uma dimenséo social fundamental,
na medida em que o saber é justamente uma construgdo colectiva” (ibid.). Fazendo
referéncia explicita a Jiirgen Habermas, o autor clarifica que os critérios de validade

desse saber passam por “acordos comunicacionais denfro de uma comunidade de
P
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discussdo” (ibid. 197). E a este saber que Ramalho Nufiez e Gauthier (2004, p. 157)

chamam "Pedagogia".
1.2.2. - A reflexfio, a critica e a investigacao

A nova profissionalidade baseia-se em trés novas atitudes, que claramente se
sobrepem, com as quais se pretende tornar o professor um profissional (Ramalho,
Nufiez & Gauthier, 2004): a «critica» procura responder sobretudo & sua dimens#o ética,
a «reflexdion e a «investigagioy» procuram responder a sua dimenséo epistemologica.

A atitude critica — informada pela teoria critica - implica insistir no carécter
politico da educagio e na problematizagfio das suas condigdes, mas também numa
concepgdo de conhecimento que se liberta da distingdio teoria / pratica e do caracter
solipsista do saber. Na primeira vertente, considera-se que se a escola nfo muda a
sociedade ela é parte da sua construgio, o que implica problematizar as condigGes
sociais e histéricas da educagfo e da profissdo docente e permite em relagfio a ela uma
inten¢do utdpica. Na segunda vertente, o apelo a atitude critica pretende fundar novos
regimes de acc¢fo, a que correspondem novos sistemas de legitimidade construidos
através de um saber argumentativo que funda novos espagos de intercompreenséo, a que
correspondem, na leitura habermasiana, novas estruturas de poder. Os apelos 2 atitude
critica, por um lado, integram hoje as preocupagfes com a equidade e a construgéo de
uma cidadania participativa e emancipatéria, nomeadamente através da Sociologia
Critica, e por outro lado fundam uma metodologia de investigagéo - a investigagfo-
accio emancipatoria - que € simultaneamente uma metodologia de trabalho.

E neste ponto que a atitude critica se relaciona com a atitude de investigagio. O
" professor € considerado um construtor de conhecimentos ¢ um profissional que
necessita da investigagio para realizar adequadamente a actividade de ensino. Sem que
se ponha de parte algum estilo de investigagfio ou de saber, elegem-se, por razdes
inerentes as caracteristicas tipicas da acgio docente, modos de investigacfio adequados a
construgio de saberes e competéncias sobre si e a pratica, mas de qualquer maneira
baseados em estratégias e métodos sistematizados.

Embora as trés atitudes a que estamos a referir-nos estabelegam fortes relagdes
entre si, fortalecendo-se mutuamente e de forma sistémica, a «reflex@io» cabe objectivar

os saberes experienciais, flexibilizé-los e transforma-los, permitindo a criagéio de
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colectivos mais conscientes de si mesmos e do seu papel e pessoas mais reflexivas e

alerta em relag#o as condigdes sociais, politicas e epistemoldgicas da sua actividade.
1.2.3. - Saber profissional, conhecimento e competéncias

Como j4-vimos, a competéncia estd associada a um certo modo operatério de
mobilizagfio em situagio, que faz apelo a dimensGes cognitivas, relacionais e corporais,
que incluem a relacfio do sujeito consigo préprio.

Enquanto manifestagfio situada, a competéncia requer sempre a referéncia a um
quadro preciso de realizagfo do trabalho. Dai que a formacgfo ndo a possa realizar, mas
apenas fundar (Le Boterf, 1998). Na elaboragfio dos elementos fundadores da
competéncia, adquire saliéncia a relacdo que ela estabelece com o conhecimento,
relagéio eleita quando nos situamos no dominio da formagfo. Gillet (1998), defendendo
este ponto de vista, diz gue descrever a competéncia em termos de conhecimentos é
objectivar 0 que € preciso saber num determinado dominio de actividade, pois com o
recurso a competéncia, “mats que de saber-fazer trata-se de saber para fazer" (p. 31); o

referencial da formagfio seria a “formalizacio destes saberes para fazer™®

, sabendo-se
que o saber inclui e € mais que o fazer.
Para Ie Boterf (1998) a competéncia inclui trés factores: saber agir, querer agir

e poder agir. E nestes factores que se organizam os desenvolvimentos que se seguem.
Saber agir — a dimensdo epistemologica da competéncia

Enquanto sistema de conhecimentos, a competéncia faz apelo a saberes de ac¢io
que se encontram na sua retaguarda. Os saberes de acgéio associam saberes ¢ estruturas
imprecisas de ac¢fo: “heuristicas de operagBes susceptiveis de mobilizagio para
resolver problemas de intervengfio™ (Pelletier, 2003, p. 27), que correspondem a “jogos
de pecas cognitivas cuja disposigfo, no passado, assegurou um nivel elevado de éxito”
(ibid.) e que tém, portanto, uma probabilidade elevada de voltar a resultar. Os saberes
de acgfio sdo, entfo, um “depésito de heuristicas, mais ou menos evidentes, a partir do
qual o agente implicado pode construir «guides» para trazer solugdes viaveis e

aceitaveis aos problemas” (ibid.).

B Para Gillet {1998), nesta dimensfo estaria uma das grandes vantagens do conceito de competéncia em
formagdo, ao permitir methor organizar os parceiros sociais da formac3o e da avaliag#o.
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Para além das estruturas imprecisas de ac¢fio, os saberes de ac¢fo sfio também
constituidos por saberes. Segundo Pelletier (2003), o saber profissional decorre de
-aprendizagens com origem, natureza e formas diversas, onde se incluem também
saberes declarativos (formalizados, tradicionalmente chamados «tedricos») ¢ de
pfocedimento {em que o agir estd precisado num conjunto de regras, tradicionalmente
chamados «técnicos»). Esta mesma relagfo entre saberes na constitui¢io dos saberes de
acclo ¢ salientada por Monica Thurler (2003, p. 124): “os saberes de acgfio séo
conhecimentos (declarativos ¢ processuais) postos ao servigo de uma légica de acgéio”,
aquela em que “um agente orienta a sua ac¢fio em fungfo de um ou de vérios critérios

para torna-la maxima” (ibid.).
Nesta perspectiva ¢ possivel revisitar a concepgo de saber teodrico. Para Antoni

Colom (2002), o saber teérico permite a reconstrugfio mental de cendrios:

a teoria nfio é mais que wma projec¢io mental relativa 4 infinita complexidade da natureza. Se,
para além disso, temos em conta que teoria e teatro provém da inesma. raiz grega, talvez
entendamos melhor porque wma teoria ¢ sempre representacional, ou seja, no fundo, a teoria

configura-se como o grande teatro da mente (p. 117).

Com efeito, a teoria permite leituras inéditas da realidade e desenhar projectos
da sua transformagfio: “os conhecimentos sio representagdes organizadas da realidade
ou da maneira de a mudar” (Bolivar e Domingo, 2004, p. 15).

Também os saberes de procedimento participam da construgfo de saberes de
acglo. Na medida em que estes saberes incidem nas zonas “determinadas” da prética,
para usar uma terminologia schéniana (Schén, 1983), os saberes de procedimento

libertam os profissionais para as exigéncias das zonas indeterminadas da prética.

Todos pbssuimos jé& saberes de acgfo antes de construirmos saberes de accio
especificos a uma actividade, a um contexto e a uma circunstdncia. No -caso do
conhecimento profissional docente, é especialmente importante ter-se em conta esta
realidade pois, ao contrario do que acontece com os candidatos a outras profissdes, os
candidatos a professores possuem uma familiaridade especial com o exercicio
profissional tal qual se faz (Montéro, 2001). Para a construgdo dos saberes de acgdo dos
professores, a questdo esta, portanto e também, no modo como se desconstroem saberes

de acgéo pré-estabelecidos e se constroem novos saberes de acgio.
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A este proposito, Pelletier (2003) salienta que os saberes de acgfio tém uma
componente sensivel, evoluem numa base artistica e que a sua transformacgfo tem
origem em rupturas que correspondem a momentos em que se constata que as estruturas
de accfio usadas j& nfio compdem jogos de resposta adequados; ao contrdrio do que
acontece na constru¢fo dos saberes da experiéncia, a construgdo de uma nova heuristica
(de novos saberes de acgfo} implica uma intengdo, que emerge da clarificacgéo,
provocada pela ruptura, das estruturas subjacentes a acgéo.

Entende-se por intengfo o “processo de elaboragfio de esquemas e de construgio
de um sentido a respeito de um determinado resultado™ (Pelletier, 2003, p. 31). Este .
processo implica um esfor¢o de formalizagdo dos saberes de acgfo, ainda. que sempre -
relativa, a que estiio subjacentes procedimentos semelhantes a0s propostos. por Schin
(Schoén, 1983, 1992; Pérez Goémez, 1992; Marcelo Garcia, 1992). Numa inspira¢do
etnometodolégica, considera-se que, a um certo nivel, h4 relagfio entre a capacidade de
dizer e a capacidade de realizar. Formalizar os saberes é dizer os saberes e dizer os
saberes ¢ apropriar-se de, e comunicar sobre, representagdes; a este proposito, a escrita e
a sua discussfio em grupo possui potencialidades insubstituiveis, do ponto de vista do
processo formativo envolvido, mas também enquanto ponto de partida paré a

objectivacdo do conhecimento profissional especifico a ac¢fio docente (Lopes e Pereira,
2004).

Querer agir — a dimensdo pessoal da competéncia

Enquanto “conjunto de recursos (de que toma parte o conhecimento, mas no so)
que se € capaz de mobilizar para actuar” (Bolivar e Domingo, 2004, p.15) ¢ capacidade
para a acc¢do que néo coincide com a acgéo, a competéncia faz apelo & posse de recursos
e 4 possibilidade da sua mobilizaggo, possibilidade que inclui elementos da situagfo
(materiais € humanos), mas também percepgdes do actor sobre si e sobre a situagfo. Dai
a centralidade da “pessoa” e dos contextos no debate sobre as competéncias.

Especialmente no mundo angléfono, a dimensiio pessoal da competéncia é
muitas vezes aproximada do “sentimento de auto-eficacia” (Bandura, 1995). Integrando
o sentimento de eficdcia pessoal e a percepgdo social (ou teoria social cogniﬁva),
Frangois (1998) defende que a regulagéo efecﬁva da competéncia se relaciona com as

crengas dos actores em relagdo a sua propria eficicia, as quais regulam o
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comportamento segundo processos diversos que intervém tanto na aquisi¢do, como no
desenvolvimento e no pdr em ac¢o da competéncia,

A dimensfo pessoal da competéncia é também muitas vezes nomeada através da
referéncia ao saber-ser, que encontra o seu fundamento no facto de a maioria das
actividades de trabalho requererem, agora, cooperago e comunicagdo. Demonstrando
algum mal-estar relativamente ao uso de termos que se tornaram slogans sem sentido
operacional, Sulzer (1999) ¢ especialmente critico em relagdo ao uso do termo saber-ser,
por assim se estar a identificar como competéncia uma qualidade que nfio pode ser
definida nem ensinada. Com efeito, quando a expressio mantém o seu cardcter
genérico, e sendo a competéncia situacional, deixa de ser competéncia; por outro lado,
quando. a expresséo adquire o seu caracter situacional é dificilmente diferencidvel de
saber-fazer, embora ndo se deva confundir com ele. Considerando o facto de o saber-
fazer ser descrito como um conjunto de acgdes finalizadas, o autor propde que o saber-
ser seja “considerado como um saber-fazer em toda a actividade implicando interacgfo”
(Sulzer, 1999, p. 56), de modo a poder ser tomado em conta efectivamente numa analise

-de uma actividade, e aproxima-o da “apresenta¢fic de st” em Goffman (1993),

remetendo-nos para o dominio da comunicagfo humana.
O poder agir — organizacdo e competéncias colectivas

A formagdo, como vimos, apenas funda a competéncia como um potencial; o
fundamento da competéncia ¢ uma tendéncia para a sua propria evolugdo, uma
capacidade de se orientar em percursos variados de formacio, trabalho ¢ emprego. A
verdadeira construgfo da competéncia acontece em contexto. Como afirma Toupin
(1998), a competéneia apela a capacidades cada vez mais gerais para serem postas em
ac¢Bo numa organizacfo que lhes deve dar “uma configuracio colectiva susceptivel” (p.
38)%.

Esta ¢ uma das razdes para se associarem ao conceito de competéncia os
conceitos de aprendizagem organizacional ¢ de organizagbes qualificantes ou

~aprendentes. Outras razdes dizem respeito ao facto de as organizagfes de trabalho se

manterem tayloristas apesar dos apelos a flexibilidade, o que faz com que a mudanga no

trabalho apareca como uma responsabilidade individual dos trabalhadores (Bouclet e

26 N#o podemos deixar de notar a semelhanga entre esta ideia de “conﬁgﬁrag:ﬁo colectiva susceptivel” e as
de “meio expectdvel médio” em Erikson (1976) ou de oferta de identidade em Claude Dubar (1995).
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Huguet, 1994), e 4 tentativa de se ultrapassarem dois dos maiores obsticulos & mudanca
organizacional: a estrutura politica das organizagdes (ou seja, a maneira de distribuir o
poder e a iniciativa) e os modelos mentais e percepgbes dos actores que limitam a
eficicia da accfo (Toupin, 1998).

Nas organizagdes aprendentes trata-se de encontrar estratégias e processos de
inspiragdo sistémica que permitam desenvolver o potencial de competéncias dos
individuos. A organizacdo aprendente ¢ definida por Pedler, Burgoyne e Boydell (1991)
como aquela “que facilita a aprendizagem de todos os seus elementos e que se
transforma continuamente a ela mesma” (Toupin, 1998, p. 38). Os mesmos auntores
consideram que a aprendizagem organizacional implica a organizacfo de um sistema de
. froca e de circulagfio de energia “entre politicas, operagses, ideias e acges” (ibid.).

Segundo Toupin (1998), a aprendizagem organizacional visa ulirapassar a
distdncia entre a teoria e a acgfo privilegiando a aprendizagem na acgfio, com a
respectiva emergéncia de saberes tacitos e informais; para o autor, a aprendizagem na
acgdo deve ser vista como aprendizagem de segundo nivel que reenquadra as de
primeiro nivel, o que resulta em praticas reflexivas de pessoas envolvidas na acco.
Reportando-se 4 estrutura politica das organiza¢des como problema, Toupin (ibid.) diz
serem duas as tendéncias organizacionais a respeito das questdes do poder: uma implica
a reengenharia dos afazeres e traduz-se no uso das novas tecnologias permitindo aos
dirigentes abandonar a tradicional cadeia de comando sem perder o controlo; a outra
privilegia as relacdes de cooperagfo, baseia-se na ética da melhoria continua e prope-
se libertar, na base, a iniciativa dos empregados, reconhecendo-lhes o poder de melhorar
procedimentos de trabalho e formas de organizagfo. Esta segunda realiza-se de forma
~ mais lenta, menos espectacular e requer aprendizagens de terceiro nivel, que dizem
respeito a um alargamento de perspectivas, a maneiras de pensar, de dizer e de fazer,
cuja mudanga € tida como converséo.

Se as aprendizagens de segundo nivel implicam espagos de reflexfio, as de
terceiro nivel implicam a mudanga da «épistémé» da organizacfo, que pode acontecer a
partir da absor¢fio pela periferia de esquemas estranhos que pSem em causa a estrutura

de poder da organizaco.

Reportando-se exactamente ao “poder agir” Le Boterf (1998) diz que a

competéncia é como wma moeda que tem a face individual e a face social e

contextualizada. Esta ultima é insepardvel da organizacfio de trabalho: “a tal

107



. RELATORIO DA DISCIPLINA
CONSTRUCAO DE IDENTIDADES E FORMACAQO DE PROFESSORES

organizagdo de trabalho, tal possibilidade de criagio de competéncias” (p. 150). Isto
porque o poder agir “reenvia a existéncia de um contexto, de uma organizacio de
trabalho, de condi¢Bes sociais que tornam possiveis e legitimas a tomada de
responsabilidade e a tomada de risco do individuo”, mas também porque as
competéncias individuais devem ser "re-situadas no seio da competéncia colectiva de
uma equipa ou de uma rede” (ibid.).

A competéncia colectiva manifesta-se na capacidade do grupo para resolver
problemas de forma colectiva. Sophie Petit (1998) define competéncia colectiva como
“uma virtualidade, uma potencialidade incorporada aos elementos constitutivos da
actividade de trabalho, cuja actualiza¢fio, mobilizagdo ou posta & prova constitui a
performance, como resposta adaptada a uma situagfio nova ou imprevista no meio” (p.
102).

Correspondem-lhe, por um lado, uma “inteligéncia colectiva™ (que decorre do
envolvimento do grupo) e, por outro lado, desempenhos colectivos. Na sua génese estdo
competéncias individuais - de que se destacam as correspondentes & pessoa socialmente
competente -, as rela¢Ses dos individuos com a organizagfo (o seu sistema de poder) e o
relacionamento entre equipas na organizagfo. -

Se no. que diz respeito as relé(;ﬁes dos individuos com a organizagfo se
enfatizam modos de lideranga que promovam capacidades de autonomia, de tomada de
responsabilidade e de comunicaggo, no que diz respeito ao relacionamento entre equipas
salienta-se a necessidade de um certo acordo (Zarifian, 2003). Deste ponto de vista, a
primeira fase da construgio de uma competéneia colectiva corresponde a criagio de
uma representagio partilhada de um problema. Esta representagéio supde um referencial
comum, formulado a partir da prépria experiéncia da equipa, que se demonstra numa
linguagem também comum, geradora de coesfio e cooperagio, € que resulta na
possibilidade de formulagio de modos operacionais de acgéo inéditos (Le Boterf, 1994),

que tendem a (re)articular as posi¢Ses dos diferentes actores nos grupos.

2 - Construcio de identidades, profissionalizacio e profissionalismo

docentes

Os apelos & profissionalizagio dos professores iniciam-se na década de 1980,

tém origem na constata¢io de mudangas profundas no mundo do trabalho e incidem na
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consideragdo dos professores como profissionais ¢ na docéncia como profissdo, com
vista & promog#o da qualidade da formag&o da populagio.

Tornada por esta razdo uma das mais importantes tematicas da actualidade, a
profissionalizagio dos professores constitui-se num movimento simultaneamente
ideolégico, social, politico ¢ econdémico, que persegue a reformulagiio profunda, quer
dos modelos, quer das politicas de formag8o. Este movimento n#o tem, no entanto, um
sentido univoco. Com efeito, se a profissionalizacio dos professores, tal como a
perspectivamos, inclui uma dimensfo objectiva - que envolve nomeadamente sinais
exteriores de valor e estatuto, como por exemplo o grau do diploma - e uma dimenséio
subjectiva - que envolve nomeadamente a capacidade de os professores serem
protagonistas da construgfo da sua identidade profissional -, nem sempre, nos apelos a
profisstonalizag#o, estas duas dimensdes se conjugam.

Dada a especificidade da actividade docente, enquanto actividade
profundamente social, a possibilidade de os professores serem reconhecidos como
- profissionais ‘e a actividade docente como profissio € considerada, pélo menos por
alguns, nfio s6 uma utopia a perseguir com realismo, mas também um desafio de

caracter tedrico e pratico:

A preocupagfio de se discutir a profissionalizagéio docente [...] constitui um desafio tedrico e
prético, j4 que a docéncia tem caracteristicas e se desenvolve em situages especificas, o que the
outorga uma dada singularidade em relagéo a outras actividades reconhecidas como profissGes.
{Ramalho, Nuifiez & Gauthier, 2004, p. 19-20)

Se, do ponto de vista pratico, a profissionalizacdo dos professores implica mudar
caracteristicas milenares do trabalho docente, do ponto de vista tedrico, ela significa
ap‘ostai‘ num esfilo de profissionalizacdo original por relagfio com a perspectiva
tradicional sobre as profissdes e os profissionais, ou seja, implica a mudanca da prépria
concepcio de profissionalizagio.

A partir de Ramalho ¢ Carvalho (1994), Ramalho, Nufiez & Gauthier (2004, p.
39), definem a profissionalizagio em sentido tradicional como um “processo no qual
uma ocupagfo organizada, normalmente, mas nem sempre, em virtude de uma demanda
de competéncias especiais e esotéricas, da qualidade do trabalho, dos beneficios para a

sociedade, obtém o exclusivo direito a executar um tipo particular de trabalho, controlar
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a formac#o e o acesso, ¢ controlar o direito para determinar e avaliar as formas de como
realizar o trabatho”.

Ora, se alguns destes critérios interessam aos professores no sentido da sua
profissionalizago (como por exemplo, a valorizagdo do estatuto, a identificagfio de um
conhecimento profissional especifico e a.possibilidade de os professores serem os
principais protagonistas da construgdo da sua propria profissdo), outros, a serem
assumidos sem redefini¢fio, estariam em oposigéio ao sentido profindo da actividade
docente: por exemplo, para os professores, a profissionalizag&o contribuiria “nfo para
uma autonomia individualista € competitiva, ou para um poder autoritario, mas para
educar segundo perspectivas de socializagdo, de favorecer a inclusfio pelo saber, ¢ nfio a

exclusdo” (ibid.).
2.1. - Os novos paradigmas da profissionalizacio

A profissionalizagio dos professores convoca, portanto, a redefini¢o da prépria
nogdo de profissionalizaggio, para o que existem, hoje, com efeito, novas condi¢Ges
societais, epistemoldgicas e tedricas. O caminho que vamos percorrer &, por isso, o de
uma profisstonaliza¢do a outra, o que implica um percurso sécio-histérico, mas também

um trabatho sobre os discursos e conceitos que emergem nesse processo.
2.1.1. - Os paradigmas interaccionista e do poder

Lester (1994) diferencia entre o modelo A, das profissGes, ¢ 0 modelo B, dos
profissionais salientando que existem diversas dreas de actividade que nfo coincidem
com as profissdes estabelecidas, mas requerem aprendizagem, teoria, autonomia ¢ ética
com vista a uma prética bem sucedida.

Subjacente a este pensamento plural e, por assim dizer, democratizado em
relagdo as areas e tipos de actividade profissional estd a progressiva decadéncia do
proprio conceito de profissfio como “tipo ideal profissional” que caracteriza a “teoria
funcionalista das profissdes”, decadéncia com origem nas profundas mudangas
verificadas nas sociedades modernas ao nivel dos conhecimentos e da organizagéo
econdmica (que “perturbam™ mesmo as profissdes “classicas”) e na prépra evolugdo

dos estudos sobre as profissoes. -
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Os trabalhos realizados com essa perspectiva, sobretudo do dominio da
sociologia, cedo permitiram constatar que, apesar da clareza do critério de distingdo,
eram variadas as situagdes das profissdes em diversos paises; por outro lado, as
exigéncias que a sociedade do conhecimento coloca ao mundo da formagdo ¢ do
trabalho nfio se. compadecem com as hierarquias e as impossibilidades de
desenvolvimento criadas pela nogio.

Com efeito, os estudos sobre as profissdes, os grupos profissionais e os
profissionais debateram-se incessantemente com o tipo ideal profissional que
acompanhou o processo de profissionalizagéio da sociedade, ancorado a uma divisdo
social do trabalho vantajosa para o dominio burgués emergente. Numa posi¢do
subalterna ficaram sempre aquelas ocupagdes que, porque ndo se adequavam ao critério
selectivo correspondente, se depararam com a impossibilidade de gozar ¢ usar as
vantagens advindas de uma tal classificagdo, vantagens que se prendem sobretudo com
o controlo dos profissionais sobre o seu préprio trabalho e a que se associa um conjunto

vasto de privilégios (cf. Freidson, 1998, p. 53). -
A perspectiva interaccionista

A emergéncia daquilo a que podemos chamar um “novo profissionalismo™ tem
por base uma outra perspectiva estruturante do pensamento sobre a profissionalizagéo
das actividades de trabalho: a perspectiva interaccionista, que tem por fundador Everett
Hughes com a obra Men and their work (1958).

Hughes considera que o ponto de partida sociolégico para a analise do trabalho
humano é a divisio do trabalho, na medida em que uma actividade s6 ¢ analisivel em
fungio do conjunto das actividades em que se insere. Propde depois que o

“profissional” seja uma categoria da vida quotidiana que transporta juizos de valor ¢

prestigio. O profissional seria aquele que pode delegar e delega as tarefas “sujas” ou . .

pouco prestigiantes e assume aquelas que sdo fonte de satisfagéo simbolica.

Para Hughes (1958), “diploma” ¢ “mandato™ sfo as nogdes essenciais para dar
conta do. fenémeno profissional, o primeiro dizendo respeito a autorizag#o legal para
exercer a actividade e o segundo 4 “obrigagfo legal de assegurar uma fungo especifica”
(Dubar, 1995, p. 142). Diploma e mandato s&o as bases da “divis#o moral do trabalho”,
processo pelo qual “diferentes fungSes valorizadas por uma colectividade sfo

distribuidas pelos seus membros” (ibid.), grupos, categorias ou Individuos. As
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profissdes possuem trés atributos: o saber culpavel (guilty knowlwdge), ou seja, o
“segredo” que os profissionais (definidos como “sagrados™) guardam; as associagdes
profissionais, que devem zelar pela protec¢io do segredo e da distincia em relagBo ao
i)t’lblico em geral, valendo-se do diploma ¢ do mandato e, nomeadamente, através da
ritualizagfio da actividade do grupo; finalmente, a integragiio numa ‘“‘carreira” como
meio de “socializagfo”. A este tltimo critério, e na sequéncia dos anteriores, associa-se
a possibilidade de as profissbes monopolizarem o campo da actividade, fechando-a a
outros e regulando todas as suas actividades. Assim, toda a profissdo tende a constituir-
se em “grupos de pares com o seu codigo informal, as suas regras de selecgdo, os seus
interesses e a sua linguagem comum” (Dubar, 19995, p. 144, citando Hughes, 1958) e a
construir esteredtipos profissionais em relagfo aqueles que ndo lhes correspondem. A
estereotipia inclui os membros do grupo profissional e estd na origem de segregagdes e
hierarquizagdes internas.

Ao abordar a formac¢do ou a socializagfio profissional na profissio, Hughes.
(1958) identifica-lhe trés mecanismos, que passo a expor com base em Dubar (1995, p.
145). Ao primeiro chama “passagem através do espelho”, quando o mundo profissional
aparece profundamente diferente -do mundo profano, colocando ao individuo a questéio
de os articular; a identifica¢fio progressiva ao grupo implica renunciar a esteredtipos
sobre a natureza das tarefas, a concepgfio de papel e a antecipacfo das carreiras (os trés
componentes da identidade profissional para Hughes). O segundo consiste na
“instalagio na dualidade” entre o “modelo ideal” e o modelo pratico”; para Hughes
{1958) as lutas pelo controlo das tarefas mais prestigiadas é a chave para a compreensio
do meio profissional onde as tarefas rotineiras e auxiliares se tornam fins em si (Dubar,
1995); a gestdo da carreira inclut por isso uma diversidade de relagdes com outros

-significativos, que funcionam como grupos de referéncia, na tentﬁtiva'de reduzir a
dualidade. O terceiro mecanismo consiste no ajustamento consequente da concep¢éo de
si.

Com esta abordagem, que Dubar e outros (¢f. Dubar, 1995) consideram, apesar
de tudo, profundamente partidaria do conceito funcionalista de profissfio ou pelo. menos
do Taft Harley Act que, em 1974 nos Estados Unidos da América, distingue entre
profissdes e ocupacles, Hughes abre camumho a uma perspectiva de estudo das
profissdes centrada no processos de transformacfo das “ocupa¢Bes™ em profissses,
introduzindo uma brecha na visio das profissio como lugares seguros e pré-cxistentes e

abrindo uma porta & profissionalizacio de diversas actividades. O processo de
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profissionalizagdo enquanto construgido social torna-se o centro das andlises, dos
debates e das acgdes.

O ponto de vista. interaccionista sobre as profissGes é assim sintetizado em
Dubar e Tripier (1998, p. 96):

- os grupos profissionais sio um conjunto de processos de interac¢io
pelos quais 0s membros se auto-organizam, defendem a sua autonomia e o seu territério
¢ se protegem da concorréncia;

- o profissional desenvolve-se num processo biografico ao longo do ciclo
de vida;

- as biografias dos membros e os-processos de interacgfio entre eles e o
meio ambiente sfo interdependentes; ou seja, se as interac¢des e sua qualidade influem
nos processos biogréficos, também estes influem nas interacgGes;

- 0s grupos procuram reconhecimento, interno ¢ externo, desenvolvendo

retdricas profissionais e procurando protecgdes e direitos legais.

A abordagem de Hughes introduz ainda duas dimensdes importantes na reflexfio
sobre as profissGes: a importincia das relagfes de trabalho na profissionalizacio e a
importincia da socializag8o na formagdo profissional (que vai para além da obtida por

diploma).
O paradigma do poder

Ao longo das décadas de 1970 e de 1980, a Sociologia das ProfissGes
desenvolve novas perspectivas sobre as profissdes, as quais assumem um carcter misto
- aspectos das abordagens funcionalista e interaccionista - e incluem novas questfes
antes ndo colocadas. Incluidas no “movimento critico”, estas perspectivas integram-se

no “paradigma do poder”. Como afirma Rodrigues (1997, p. 47):

A explicagio do fenémeno das profissSes na perspectiva funcionalista repousa sobre critérios de
legitimidade social; na perspectiva interaccionista, nas relagdes de negociagho e de conflito
desenvolvidas pelas ocupagBes; agora as explicactes alargam-se a critérios relacionados com o

poder: o poder profissional, econdmico, social e politico dos grupos.
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Para a mesma autora (ibid.), estas novas abordagens tiveram duas consequéncias
metodoldgicas: passa a enfatizar-se o processo de aquisi¢do-do estatuto de profissfio e -
ndo os atributos ideais das profissdes, que sfo agora objecto de andlise; os discursos
sobre as profissGes sfio passiveis de constituir a propria profissdo, nomeadamente ao
nivel simbdlico inerente ao estatuto profissional. Para Dubar e Tripier (1998) estamos
em face de um profissionalismo que € um “sistema de justificagBes” ¢ uma “estratégia
politica”. Os mesmos autores destacam como referéncias centrais neste movimento os
nomes de Terence Johnson, Magali Larson e Eliot Freidson.

Para Johnmson (1972, referido em Araijo, 1985), o Estado cede poder a
determinadas actividades que assim se auto-organizam e regulam, com vista ao controlo
de actividades e servigos, com vantagens mutuas. Larson (1977, pp. 66-79) considera as
profissbes grupos de interesse de classe no contexto da sociedade capitalista e
desenvolve o conceito central de “projecto profissional” ou de profissionalizagido como
“um projecto de mobilidade colectiva no qual as ocupagBes tentam conseguir néo
apenas posigfes economicas, mas também estatuto social e prestigio” (Rodrigues, 1997,
p. 54); a caracteristica central das profissdes seria o0 monop6lio do mercado dos servigos
profissionais, controlando o acesso e assegurando o interesse piiblico sob a retérica do
interesse colectivo. O fechamento social conduz a um estatuto mais elevado, o que faz
com que se lhe associem estratégias de mobilidade ascendente, colectiva ou individual.
Neste contexto, a autonomia total do grupo profissional é a sua caracteristica definidora.

Progressivamente Magali Larson foi-se interessando pela questfio que € sempre
argumento central no valor atribuido a uma profissfio, o saber especializado (cf- Larson,
1988), normalmente assegurado na universidade e visto como Unica via para a

competéncia.

Com efeito, nas abordagens a seguir referidas investe-se o processo de aquisigio
de poder social de uma profissdo, sendo o saber a dimens#o a focalizar nesse processo.
Freidson (1998) enfatiza ai o papel interno do grupo profissional e Abbot (1988) centra-
se na dindmica da competéncia na pratica profissional,

Freidson (1998; 2001) d4 ao conceito de «ocupagion» (e j4 ndo de profissdo)’’ o
lugar de categoria maior de anélise tedrica, argumentando que ele € o tinico capaz de dar

conta de maneira geral “da capacidade de pbr em ac¢do um trabalho produtivo pelo

7 Na Europa, seria provavelmente o termo “profissdo” a adquirir este carécter genérico.
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exercicio do conhecimento e do saber-fazer” (1998, p.54). E com base nesta estratégia
tedrica que Freidson (2001) elabera o modelo de profissionalismo de “terceira logica”
que, como o proprio explica, é um ideal tipo porque independente desta ou daquela
ocupacéio. A ideia central € a de que qualquer ocupagfio pode atingir os critérios que
configuram esse tipo ideal. Para o autor, as formas de controlo de mercado,
organizacionais ou burocraticas empobrecem e estandardizam a qualidade do servigo ao
consumidor e desmotivam os praticos. Os que trabalham nfo podem, por isso, ser tidos
“como andénimos detentores de emprego”, mas antes como actores que podem
“organizar, criar e afinar o seu proprio trabalho e ter uma forte identidade pessoal e
social gragas ao seu trabalho” (p. 54). Interessa, portanto, reforgar o profissionalismo.

O autor centra-se nas vantagens (autonomia e poder sobre o trabatho) conferidas
-pelo monopolio do conhecimento e das suas credenciais, que se traduzem em autonomia
ou seja no.poder de decidir sobre 0 seu préprio trabalho (Rodrigues, 1997), e nas formas
de lhes aceder. Para Dubar e Tripier (1998}, na perspectiva de Freidson, sfo dois os
elementos centrais inerentes ao processo de obtengio de poder social pelo grupo
profissional: a credenciagfio por institui¢Ses idéneas de um corpo de conhecimentos que
permite ao grupo exercer a actividade com eficécia e vélor social; e a confianga do
publico que traduz o reconhecimento da competéncia especifica do grupo para a
realizagfo da actividade.

Para dar conta das caracteristicas do *“controlo ideal-tipico do trabalho pelas
ocupacles”, Freidson (1998, p. 54) expde o seu proprio percurso de indagacgio a

propésito. O ponto de partida ¢ o

reconhecimento oficial pelos poderes de que pode haver um tipo de trabalho para o qual é
apropriado um privilégio especial. [...] logo que as ocupagBes controlam a constituigdo de uma
divisdo do trabalho, ela ¢ sistematicamente diferente da que se produziria mum mercado livre ou
no caso de um controlo da autoridade burocritica. O niimero de especializagfes, a suva
permanéncia no tempo e as fe]agﬁes hierarquicas variariam. [...] o controlo ocupacional do
mercado de trabalho externo e interno afecta a maneira como se acede ao emprego, a maneira
como se podera controlar o seu propric trabalho, a maneira como se é supervisionado e avaliado:
hé também um impacto sobre as caracteristicas das carreiras. [...] finalmente as caracteristicas
ideal-tipicas da formagfo controlada pelos trabathadores sobre as quais repousam as referéncias

e os titulos.
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O tipo ideal proposto € o de “uma posi¢io oficialmente estabelecida que
neutraliza o poder dos consumidores ¢ o dos empregadores fornecendo a uma ocupagio
o poder de controlar uma divisfio do trabalho, um mercado de trabalho e insténcias de
formacg#0” (ibid.). Se a base do processo de autonomizagio € a delegacio pelos poderes
de uma parte da divis@io social do trabalho, compete ao grupo profissional garantir o
exercicio com competéncia de um servigo social importante, competéncia que inchui o
respeito por um conjunto de valores que configuram a ética profissional. Sdo esses
valores que “justificam a delegagéo de poderes por parte do Estado e que fundamentam
a crenga do publico na legitimidade profissional” (Dubar ¢ Tripier, 1998, p. 127).

Ao debrucgar-se sobre as condigdes em que este tipo de controlo se estabelece e é
conservado, Freidson (ibid.) considera que essas condi¢Bes variam de época para época,
mas destaca como as mais importantes “a organizag#o e a orientagfo politica do estado,
a composi¢io e a organizacfio da profissfo, a ideologia dominante que acompanha esse
trabalho especializado e as instituigdes econdmicas e sociais requeridas para o exercicio
destes diferentes corpos de saberes tedricos e praticos”. Entretanto, para
compreendermos os ganhos e as perdas em controlo por parte de uma actividade,
devemos examinar “sistematicamente, em tempos e lugares bem determinados, as

variagfes para uma ocupagéo dada dessas condigdes contingentes” (ibid.).

A originalidade da abordagem de Eliot Freidson ao profissionalismo decorre do
seu percurso de investigagfio, em que como “aluno auténtico” (Freidson, 1998) da
Escola de Chicago, estuda os profissionais em interacgfo, para, constatando que nem
tudo € de ordem negocidvel, se debrucar sobre como ao nivel macrossocial os agentes
interagem para produzir as circunsténcias histéricas em que os trabalhadores trabalham
e, finalmente, estabelecer uma relagfo entre os dois pontos de vista de investigagfo: “as
caracteristicas especiais, ligadas ao estatuto profissional tal como ele se expressa nas
actividades em situagfo, manifestam a que ponto as ocupagdes podem ser especificas e

auto-organizadas™ (Fretdson, 1998, p. 54).

Abbot (1988), na tentativa de ultrapassar a diversidade de pontos de vista e
perspectivas oriundos da Sociolbgia das Proﬁssﬁes, focaliza a sua anélise no préprio
trabatho dos profissionais. Para o autor, o fendmeno central a analisar é a relagfo da
profisséio com o trabalho, ligagdo a que da o nome de “jurisdi¢do”. O seu objectivo é

saber como esta jurisdi¢fio € criada, como se integra em estruturas sociais formais e
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informais e como as relagGes jurisdicionais influem na histoéria profissional (Rodrigues,
1997). Para Abbot (1988), a dindmica do desenvolvimento profissional ancora-se em
disputas e competi¢des a propdsito das areas de jurisdigio e a questfio essencial ai em
causa € o saber abstracto, aquele que peﬁnite reformular problemas e tarefas.

A jurisdigfo possui trés operagdes: diagnéstico, tratamento (operagdes de gestiio
da informacfo, dada uma classificagdo de problemas preexistente) e inferéncia - o acto
profissional propriamente dito. A inferéncia “articula o saber formal e a eficacia prética,
os conhecimentos abstractos e os procedimentos concretos, as classificagSes legitimas e
os actos profissionais (Abbot, 1988, citado em Dubar e Tripier, 1998, p. 136). A
jurisdigfo. releva, portanto, de um controlo cognitivo - que apela ao conhecimento
abstracto e a0 mundo académico e também ao. quotidiano, a saberes-fazer e a sua
justificagio cognitiva - mas também de um controlo social, de que advém

reconhecimento ¢ que se joga quer na opinifio piblica, quer nos locais de trabalho.

Identificando duas grandes tradigbes do profissionalismo - como sistema
normativo de valores (onde se incluiriam tanto Durkheim, como Parsons ou Hughes) e
como ideologia (onde destaca o nome de Larson) —, Julia Evetts (2003, p.403) propde
uma terceira interpretagfio que as articula, de que Freidson seria representante e que
possui as seguintes caracteristicas:

- para além de assegurar a protec¢io de um mercado, o profissionalismo, na
senda de Durkheim, “representa também uma forma distintiva de controlo ocupacional
descentralizado que € importante na sociedade civil”;

- “o interesse publico e o auto-interesse profissional nfo estdo necessariamente
em polos opostos [...] a perseguigfio de auto-interesses pode ser compativel com a
‘melhoria do interesse publico™;

- o profissionalismo pode criar e representar distintos valores profissionais ou

obrigacGes morais que restringem a competi¢io e encorajam a cooperagio.

Nas abordagens recentes, torma-se também saliente que o saber profissional, sua
natureza, instdncias e modos de controlo, aliado & ética profissional — e portanto & -
formag@io dos profissionais - desempenha um papel estratégico no percurso de

profissionalizagfo das actividades de trabalho.
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2.2. - Profissionalismo dos professores: opertunidade e risco

O percurso que até agora realizamos permite-nos identificar um referencial a
partir do qual é possivel acentuar o caricter positivo dos processos de profissionalizagio
das actividades. Mas para que este cardcter positivo do profissionalismo possa ser
desenvolvido com lucidez, interessa focalizar por ‘momentos os riscos que os actuais
apelos ao profissionalismo podem comportar.

Evetts (2003) interroga-se sobre o sentido dos actuais apelos ao
profissionalismo, insistindo nfio tanto na questio de porque certas actividades
profissionais conseguem privilégios do Estado (nomeadamente em termos de
autonomia), mas sim na de porque o Estado concede a certas profissdes a possibilidade
de crescerem enquanto tal. Uma primeira resposta consiste em considerar-se que as
profissdes sdo parte integrante de Estados baseados em principios liberais, uma maneira
de regular certas esferas da vida econdmica sem desenvolver uma burocracia central
opressiva ou dispositivos de constru¢do da ordem social, em economias globais de
desenvolvimento rapido. Uma segunda resposta € representada por Fournier (1999} que,
inspirada em Foucault, considera o.profissionalismo um mecanismo disciplinar “de
governo de uma pratica. profissional «a distdncia»”-(Evetts, 2003, p. 405). Desse ponto
de vista analitico, a formagio do profissional €, em teoria, suposta cultivar um equilibrio
adequado entre o selfe o interesse da colectividade, que é sustentado na interacgfio entre
pares ¢ pelo desejo pessoal de nfio perder reputagfio. Porque a obediéncia dos sujeitos,
ou seja, a regulacfio, se baseia na auto-disciplina, os mecanismos de controlo devem ser
internalizados e proactivos. E neste sentido que para Fournier (1999, referida por Evetts,
2003) o apelo ao profissionalismo € um mecanismo de disciplinagio, servindo, numa
empresa, para inculcar identidades de trabalho adequadas, condutas e praticas: se para o
individuo o apelo ao profissionalismo € uma for¢a poderosa de motivagfio, ac nivel do
sistema, ele é um mecanismo de mudanga social.

Evetts (2003) concorda que estd em curso uma mudanca das subjectividades no
trabalho, que demonstra serem os apelos ao profissionalismo um mecanismo de
controlo ao niveis micro, meso e macro, € que inclui: substituigio de valores
organizacionais por valores profissionais; mais confrolo burocratico, hierdrquico e
gestiondrio que relagdes colegiais; restrigbes financeiras e racionalizacgBes,
performances alvo, prestagio de contas e aumento do controlo politico. Analisando os

apelos ao profissionalismo por parte de profissdes que nunca o foram, Evetts (2003)
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verifica que esses apelos incluem: exclusividade de uma area do conhecimento, o poder
de definir a natureza dos problemas e o controlo do acesso a possiveis solugdes; uma
imagem de trabalho colegial, de assisténcia mutua e apoio, mais que relagdes
hierdrquicas e competitivas ¢ controle gestionario; autonomia na tomada de decisfio e
apropriacdo das praticas, deciséo no interesse publico e, em alguns casos auto-regulacdo
e controlo ocupacional do trabalho. Mas, efectivamente, a realidade € bem diferente: a
crise fiscal € explicada com o excesso de custos com o Estado Providéncia; as medidas
de remedeio (inspiradas genericamente pela Nova Direita) implicam cortes or¢amentais
e racionalizacOes institucionais, assim como a promogdo de culturas organizacionais
gestionarias nos servigos publicos; as instituigbes € os praticos sdo medidos e
comparados através de indicadores de performance e a prestacio de contas traduz-se em
auditoria. O profissionalismo envolve, portanto, redugiio de pessoal, uma forca de
trabalho mais formada, mais flexivel e também mais disciplinada, e refere-se a um
sujeito de performances em lugares de trabalho burocréticos gestionarios ¢ hierarquicos.
A este propdsito, afirma Hanlon (1999), o Estado tenta redefinir o profissionalismo
incluindo-lhe preocupagdes comerciais, focalizando-o no orgamento e tornando-o
empreendedor (Evetts, 2003).

Apesar de- tudo, ao estudar as estratégias de profissionalizacBio de diversas
actividades e verificando a diversidade de situages e de significagGes nelas envolvidas,
Evetts (2003) conclui que os caminhos do profissionalismo estdo abertos e que €
possivel aos profissionais e seus grupos, sob certas condi¢fes a identificar em cada

caso, actuarem em contracorrente.

No caso dos professores, estariamos perante um processo que, dadas as novas
"condi¢des (e interesses), visa redefinir antigas condices de prbﬁssionalizagﬁo, através
de uma reconhecida autonomia epistemologica e social, ou seja, transformando ou
ressignificando as condiges que definiram a docéncia como semiprofissdo. E esta a
perspectiva de Tardif e Lessard (2005), para quem o frabalho docente, na sociedade
actual, “longe de ser uma ocupagéio secundaria ou periférica em relagfio a hegemonia do
trabalho material, [...] constitui uma das chaves para a compreenséo das transformacges
actuais das sociedades de trabalho™ (p.17). Sdo quatrb as constatacfes em que os autores
apoiam esta tese:

- desde ha cerca de meio século, a categoria de trabalhadores produtores de bens

materiais estd em decadéncia, em favor da terceirizagio;
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- na sociedade dos servigos, os cientistas e os técnicos ocupam posi¢des
dominantes em relagdo & produgo de bens materiais, o que permite dizer que a
sociedade dos servigos deu lugar 4 sociedade da informagio e dos conhecimentos, na
qual cada vez mais ocupagdes estdo envolvidas na gestdo, distribuicio e criagfo do
conhecimento;

- esta énfase no conhecimento altera a economia, nomeadamente a partir da .
fragilizagdo do emprego, ao que a “sociedade cognitiva” (ou knowledge society)
pretende responder;

- as novas actividades correspondem ocupagbes proximas das consideradas
historicamente profissbes; segundo os autores “em grande parte, os debates actuais
sobre a proﬁs.sional-izagﬁo do ensino devem ser relacionados com essas orientagdes na
evolugfio das profissGes e das actividades burocraticas «racionais»”™ (p. 19);

. - 0s oficios e as profisses que tém seres humanos por «objecto de trabalhoy
ibid.) gozam de um estatuto crescente; s#o ocupagdes que se referem ao trabalho
interactivo™, aquele que coloca “em relagfio, no quadro de uma organizaciio [...], um

trabalhador e um ser humano que utiliza os seus servigos” (p. 19).
2.3. - Aspectos basicos de um novo profissionalismo docente

A partir das visGes alternativas ao profissionalismo ou a profissionalizagfo a que
nos referimos anteriormente, interessa destacar irés pontos de vista que influenciardo a
perspectiva da abordagem que se seguird. Em primeiro lugar, aquilo a que Tardif,
Lessard & Gauthier (s/d, p. 13) chamam a “problemética socio-epistemoldgica” da
profissionalizagfo dos professores: a possibilidade de o grupo profissional encetar por si
mesmo um processd de profissionalizagdo, processo que, embora necessite de
concessdes externas, se baseia em grande parte na capacidade do grupo para se afirmar
como detentor de um conhecimento profissional Wtil, especifico e relevante. Em
segundo lugar, na linha do que antes afirmei com Evetts (2003), a ideia de que entre o
~esforgo interno de produgdio de uma mestria prépria ¢ a capacidade externa de
demonstrar valor, especificidade, diferenciagio e importdncia social ndo ha
necessariamente oposicfo; pelo contrario, entre o profissionalismo “de dentro” (from

within) e o profissionalismo “de cima” (from above) - termos que Evetts (2003, p. 398)

2 Ttalico dos autores
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retoma de McClelland (1990) - podem existir relagGes diversas que resultam na
profissionalizagfo da actividade. Finalmente, e articulando os destaques anteriores,
poderemos dizer que existe uma forte relagio entre estas perspectivas do
profissionalismo e a prépria nogéo de profissionalidade, quer na sua vertente individual,
quer na sua vertente colectiva; a profissionalidade (que possui uma componente
cognitiva e uma componente ética) seria ora parte central do profissionalismo, ora o

proprio profissionalismo.

Ao referir-se as consequéncias da competéncia emergente dos professores a que
j4 aludi, Lise Demailly (1987) afirma: “a uma profissionalidade diferente, uma
formac#io e um controlo diferentes” (p. 68). E esta a perspectiva que esta subjacente ao
“novo paradigma da politica ¢ do trabatho inovador” (Bolivar, no prelo}, a que por
vezes ¢ também dado o nome de «terceira viay, por se basear no reconhecimento do
fracasso, quer das politicas fop-down, quer das perspectivas bottom-up sobre a mudanga
do trabatho educativo. -

Este novo paradigma baseia-se no conhecimento de como as escolas melhoram,
ou seja, no conhecimento do seu mundo interno ¢ de como ele se relaciona com o
mundo externo. Para Darling-Hammond (2001, p. 44, in Bolivar, no prelo) o novo

paradigma

Suporia mudar as 4nsias dos politicos e administradores, obcecados em desenhar controlos, por
outras que se centrem em desenvolver as capacidades das escolas ¢ dos professores para que
sejam responsdveis pela aprendizagem e tomem em considerag#o as necessidades dos estudantes

e as preocupagdes da comunidade.

As reflexBes sobre politica educativa passam assim a ter em conta que a
mudanga nas escolas €, no seu niicleo, uma mudanca de identidade e porténto das
formas subjectivas de ler, representar e conceber as mudangas. Bolivar (no prelo) fala, a
propoésito, muito acertadamente, em desenvolver-se uma «fenomenologia da mudanga
educativa», cujo tema central de investigagio seria “compreender os processos de
reconstrugio, redefini¢do e filtragem que uma inovagio sofre até ser posta em pratica,
num processo de «adaptagfio mitua» e de mediagio entre duas culturas™.

Estamos, também assim, em face de um paradigma que traduz a dupla

fransacg¢do identitaria — as “consequéncias da identidade” para o caso das condigGes de
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eficdcia das politicas educativas. Nesta perspectiva, fica também claro que o que se tem
que mudar na escola, ou (re)criar, - as relagSes (sociais) na escola - € imprescritivel.

O que, como se pode perspectivar a partir da nogfo de construgdo de identidades
profissionais, nfio quer dizer que nfio se possa promover a mudanga, antes pelo
contrario. Como afirma Bolivar (no prelo) para o caso das politicas educativas, ndo se
trata de fazer menos politica, mas de fazer melhor politica. Pretende-se um equilibrio
entre os distintos elementos do sistema: as politicas devem, por um lado, cuidar das
condi¢des de emergéncia de dindmicas auténomas de mudanga que déem protagonismo
aos professores e, por outro lado, exercer uma lideranga que funcione como pressio.
para a2 mudanca (Bolivar, ibid.).

Também a este respeito a proposta de Lise Demailly (1987) é clara e
esclarecida: “a administragiio deve partilhar o seu poder sobre as estruturas e aceitar, em
contrapartida, implicar-se pedagogicamente™ (p. 66). S&o os principios desta «Politica
Pedagégica» que vou elencar de seguida.

A primeira parte da resposta constitui-se na identificagdo de trés principios. Em
primeiro lugar, o «principio da providencialidade» (Lopes, 2001a, a partir de Shotter,
1996), a que ja fizemos referéncia, segundo o qual o que podemos ser colectivamente
no futuro € limitado pelo que fomos no passado e somos no presente; dito por outras
palavras, trata-se de partir das capacidades dos actores (individual e colectivamente),
sem o que nunca lhes serad permitido, a partir das propostas de mudanga, “reimaginar as
suas vidas profissionais” (Clandinin e Connelly, 1998, citados em Bolivar, Gallego,
Léon ¢ Pérez, 1995, p. 3). Em segundo lugar, o «principio da sustentabilidade»
(Hargreaves e Fink, 2005, in Bolivar, no prelo), que chama a atengfo para a necessidade
de se cuidarem os meios necessdrios 4 efectivagdo da mudanga, mas também para o
cardcter moroso das mudangas em educa¢fo e para a importdncia de um imperativo
respeito pela diversidade, das escolas e dos professores, sem o que, como nos sistemas
vivos, as escolas serfio incapazes de auto-organizagio e simultineo enriquecimento.
Finalmente, o «principio da reciprocidade», cuja definicio e modo de operagio Bolivar
(no prelo) sintetiza afirmando que “o factor critico do &xito € a adequada combinagio de

sérias exigéncias externas com dispositivos que desenvolvem a capacidade interna”.

A segunda parte da resposta incide nos modos de implementagéo das reformas e
tem em conta o caracter fenomenoldgico e identitdrio das mudangas. No que diz

respeito aos primeiros, numa légica pedagégica, recomenda-se que a implementagio
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das reformas seja progressiva e faseada. Como se afirma em Bolivar, Galtego, Léon e
Pérez (2005, p. 3), € necessario “conceber as reformas de um modo mais «brandoy,
menos impositivas sobre a vida dos alunos, pais e professores, para poderem ser
implementadas com menos urgéncia e com maior necessidade de ouvir, negociar”.
Quanto ao cardcter fenomenologico e identitario da mudanga educativa, apela-se a que
as reformas contemplem o cardcter eminentemente pessoal (ou emocional) da actividade
docente, tendo em conta o que, ou até partindo do que, vincula os professores a sua
profiss#io e € fonte de profissionalismo, como o € a esperanca que os professores
depositam nas aprendizagens dos alunos e num mundo melhor. Fazem também parte
desta atengfio & dimens@o biografica do ensino as referéncias ao impacto da fase da
carreira, da geragéo e dos tipos identitarios no sentido que os professores reconhecem a

uma determinada proposta.
3 - Constru¢iio de identidades ¢ modelo de formacéo profissional

A capacitagio dos professores, individual e colectiva, sobretudo através da
defini¢fo e da configurac#o do saber profissional docente, dos modos de lhe aceder ¢ de
o construir e divulgar €, em qualquer caso, a base de qualquer possibilidade da
construgio de novas identidades profissionais docentes com vista a profissionaliza¢do
da docéncia. Com base nesta consideragfio a formaggio de professores tem sido, desde os
anos 80, a dimensfio da profissionalizagdo dos professores em que mais se tem
investido, em termos politicos e de conceptualizagfio. Esse esforco den origem a um
“modelo de formag#o profissional” dos professores (Tardif, Lessard & Gauthier, s/d),
“modelo profissional” ou “modelo emergente da formacgfo” (Ramalho, Nufiez &
Gauthier, 2004, p. 21)

No modelo profissional, o ensino € visto como actividade de um grupo
profissional capaz de discernir e decidir com justeza e justica sobre os grandes
principios da profissdo ¢ da sua orgamizagfo, principios relativos a natureza e a gestfio
do conhecimento e a ética profissional que nele se inclui. O modelo visa a formag&o de
profissionais do ensino capazes de demonstrarem competéncia, mas também
conscientes de participarem num grupo profissional mais lato com uma imagem a ser
construida ¢ defendida e com um papel a realizar na sociedade, com vista a0 progresso

social.
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Se a dimensdo colectiva da ac¢dio competente (parte integrante da competéncia
profissional que, entretanto, vai para além dela) tem por lugar a escola ou o
agrupamento, a dimensdo colectiva da accfo profissional tem por lugares o grupo
profissional, suas associagdes e a sociedade. Sé esta visfo alargada do profissional nos
permite distanciar-nos de uma profissionalidade roméntica, quase prémoderna e sem
poder, a que tém levado os apelos ao profissional reflexivo fout court, que nfo tem
conseguido diminuir a distdncia entre os discursos inovadores e as praticas
conservadoras.

O objectivo agora € a mudancga da relagfo social da escola e na escola, objectivo
que se repercute a varios niveis. Como afirmam Ramalho, Nufiez & Gauthier (2004), os
professores e as suas praticas nfo estdo 4 margem dos grandes conflitos ideolégicos e de
valores que marcam as perspectivas economicas, politicas e culturais; pelo contrario a
profissionalidade inerente a um novo profissionalismo faz da tomada de posig&o social e
politica o fundamento da acgfio docente. N#o se trata apenas de o professor
“compreender e explicar os processos educativos dos quais participa, [mas também de]
contribuir [para a} transformacfo da realidade educacional no &mbito de seus projectos
pessoais e colectivos” (p. 23). O modelo profissional baseia-se na necessidade de o
professor “participar na construgfio-de sua profisséo e no desenvolvimento da inovagfo
educativa” (ibid.), o que exige a analise das condig¢fes sociais e histdricas da educagdo ¢
da actividade profissional para as reproblematizar e redimensionar, com vista a gerar as
possibilidades de os professores se interpretarem “dentro das formas de dominagéo a
que se enconiram submetidos ¢ buscar .ac¢des que possibilitem a sua emancipagdo”
(Ramalho Nuilez e Gauthier, 2004, p. 35). Como frisam os mesmos autores, a definigéo
de professor profissional, e portanto de uma profissionaliza¢io da formag#o, nfo
sobrevive sem “mecanismos institucionais que facilitem a mudan¢a da estrutura
escolar” (ibid., 37), ou seja, sem mudangas profundas nas hierarquias de poder, e suas

respectivas cristalizagdes, que preenchem e enquadram as escolas.

Como noutras ocupagdes de cariz colectivo, ndo ha competéncia individual que
nfo se insira num colectivo de trabalho dotado de um certo nivel de competéncias
colectivas. Por isso, na linha do que explanamos anteriormente, a organizagfio ¢ o lugar
de constituicdo efectiva das competéncias (Le Boterf, 1998), através da criacdo de
espacos de reflexfio (Wittorski, 1998) a traduzirem-se no operador colectivo. O trabatho

em equipa ou colectivo, efcctivamente auténomo, deve permitir gerir os afectos
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(caring), mas também construir as novas estruturas colectivas de trabaltho o que exige a
localizagfio da decisio educativa. E frisando a importdncia da reconstrugdo das
estruturas colectivas de trabalho que Novoa (1992, p. 28) afirma: “a mudanga
educacional depende dos professores e da sua formacfio. Depende também da
transformagio das praticas pedagdgicas na sala de aula. Mas hoje em dia nenhuma
inovag#o pode passar ao lado de uma mudanga ao nivel das organizagdes escolares.e.do
seu funcionamento”. Esta mudanca do colectivo de trabalho, como se torna patente em
trabalhos posteriores de Anténio Névoa (2002) implica trabalho nesse colectivo e na
comunidade. E, dada a dependéncia da organizagdo das escolas do antiquissimo
processo de escolarizagdo (sempre a tomar novas formas), este empowerment colectivo
obriga a decisfes politicas que permitam efectivamente alterar as relagdes de poder nas
organizagdes escolares, ou seja, a relagéo somal da escola e na escola. Esta nova
autorizagdo dos professores deve, portanto, inserir-se no quadro da construgiio da
autonomia da escola e do grupo profissional.

- A reflexdo surge, ainda, como conceito-chave dos modelos de formacgéo de
professores que decorrem do reconhecimento do conhecimento pratico elaborado como
o conhecimento do professor. Mas, entretanto, esse conhecimento profissional funda-se
em diversos saberes. A questfo estd no como da transformacfio desse saber em acgio
oportuna, adequada e consciente de si mesma, ou seja, em competéncia, € em como 0
tipd de aquisi¢fo de saberes facilita ou dificulta essa transposigéio em acgdo. A questdo.
estd também em saber que tipo de relagio de poder ou autorizagio € estabelecido entre
os que formam e os que sfio formados, pois a importdncia dada a este conhecimento
profissional insere-sc num movimento epistemoldgico (de adequagfio ao real), mas
também politico e ideolégico (tendente a construcfdo de um novo profissionalismo);
neste contexto, a reflexfio serve a transformagfio das condigdes da actividade,
nomeadamente as de tipo social e politico.

No caso dos professores, dada a historia e a inser¢do dos professores ¢ da
profissdo - ¢ de forma nfio muito diferente do que acontece com a maioria das
actividades profissionais hoje invadidas por profundas mudangas no que diz respeito &
concepgdo de acgfio eficaz no trabatho -, o acesso, o exercicio e a divulgagio de um
saber proprio, estd sujeito, como recomenda Tardif (2002), a uma parceria entre
formadores (universitarios), administrag@io e os proprios professores, enquanto pessoas
individuais, enquanto membros de uma organizagfio e enquanto membros de um grupo

profissional.
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3.1. - A pratica como fundamento e novos mapas da formacio

O modelo profissional diferencia-se dos anteriores nos programas, nos
conteidos ¢ nos fundamentos e finalidades da formagdo. Como outros modelos de
formag@o profissional nos dias de hoje (influenciados pela perspectiva das ciéncias da
acgH0)?, funda-se na pratica, nio s6 porque a préitica é o “lugar de aprendizagem e de
construgdio do pensamento pratico” (Pérez Gomez, 1992:110), mas também porque ela
¢ reconhecida como “um espago original e relativamente auténomo de aprendizagem e
de formagdo” (Tardif, Lessard & Gauthier, s/d, p. 23)°%. E em fungfio da préatica e mais
especificamente do exercicio profissional na escola, que toda a formagéo é reconvertida.

A este respeito, o modelo ¢ informado pela “nova epistemologia da pratica”
elaborada no &mbito das teorias da acgfio, pelos trabathos recentes da ergonomia que
distingnem entre “trabalho prescrito” e trabalho real” e pela perspectiva geral em
educagiio permanente e formacgdo profissional, que valoriza os saberes que os
trabalhadores desenvolvem no seu préprio trabalho. A entrada, é a pratica em si que é
considerada, na sua realidade e concretude e nfo a partir das construgdes teodricas ou de
procedimentos. técnicos. Na pratica, os saberes sfio mobilizados e as competéncias
actualizadas ou construidas; ela ¢ o lugar de construgdo do conhecimento profissional,
mas também de comunicagdo de saberes e de transmisséo de saberes.

As.proprias escolas s#o, entdo, o locus central da formacio. Tardif, Lessard &
Gauthier (s/d) falam por isso de formagfio em contexto como lugar de formacdo da
competéncia que, na senda dos autores a que nos referimos antes, definem como
“capacidade manifestada na acgfio, para fazer com saber, com consciéncia,
responsabilidade, ética, que possibilita resolver com eficicia e eficiéncia situacles-
problemas da profisséo” (p. 70).

Esta organizagfo da formacfio em fungéio da competéncia muda profundamente
os tempos € os lugares da formag#o, que passa a contar com estagios de Jonga duragéo,
formagéo em alternéincia, espacos de aconselhamento e de anélise reflexiva do trabalho
e das relagbes, mas também com novas organizagdes, a que alguns chamam, 3
semelhanga com o que acontece na formagdo médica, “escolas clinicas”, ou seja,

escolas reais que constituem lugares eleitos de formagdo pratica dos profissionais.

» A formagfio de professores associa-se aqui ao movimento global que visa transformar a formaggo no
ensino superior acentuando o papel dos contextos profissionais.

30 Jtalico dos autores.
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3.2. - Novos actores ¢ parceiros da formacio

Ao pensarem-se os saberes adquiridos em formagfio como estreitamente em
relagBio com a pratica profissional dos docentes nas escolas, assumem relevéncia
dispositivos de formag8o que “favorecem um vaivém constante entre a pritica e a
formacfo, entre a experiéncié profissional e a investiga¢fio, entre os docentes e os
formadores universitario” (Tardif, Lessard & Gauthier, s/d, p. 24). A esta nova dindmica
formativa estd subjacente a emergéncia de novos actores na formagfo, tals como
professores cooperantes, orientadores de estigio, tutores e supervisores que trabalham
na escola em colaboragdo com os docentes.

Entre as diversas questdes que se podem colocar a este propdsito, a da relagéio a
estabelecer entre os formadores da universidade e os professores nas escolas, ou antes, a
da relagdio do saber dos professores na universidade com o saber reflexivo dos
professores nas escolas é especialmente importante. Também aqui hd um compromisso.
- A investigacio dos universitirios que interessa aos professores é a que decorre da
analise do trabalho docente nos seus contextos concretos. Dela, que corresponde muitas
vezes a -equipas de investigadores e professores, emergem também saberes e
competéncias que servem de referencial & formac8o. Para Tardif, Lessard & Gauthier
(s/d), o trabalho de pesquisa deve contribuir para a knowledge base (ou referenciais de
competéncias) que em conjunto com a pratica reflexiva sdo conceitos chave do modelo
profissional. Esta pesquisa € sobre o ensino e os professores nas suas situagGes reais; ela
ndo pode afastar-se da pratica nem pulverizar-se em disciplinas. E também funcdo da
pesquisa identificar compreender ¢ acompanhar os professores nos problemas vividos e
necessidades sentidas. Os mesmos autores acima referidos frisam que esta pesquisa diz
também respeito & compreensfo de problemas mais amplos, nomeadamente os que
envolvem a tomada de consciéncia dos' condicionantes socio-politicos da educacdo
escolar.

As préticas, tal como as técnicas, nfio s80 neutras, antes se inserem em relagoes
sociais que expressam interesses ¢ contradi¢Ses. Por isso, o cruzamento de saberes dard
origem, ainda e também, a novas figuras, fais como o docente investigador € o

investigador integrado na escola.
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3.3. - O desenvolvimento profissional continuo

A partir do que dissemos até ao momento, podemos elencar as seguintes
caracteristicas do modelo profissional: a pratica como centro de gravidade da formac&o;
o profissional como um prético reflexivo e co-construtor {com docentes universitarios e
colegas) do conhecimento sobre o ensino e a escola; a investigagéo sobre o ensino, a
profissdio e a escola, que o professor promove e/ou em que participa, como base de
conhecimentos para a formagiio ¢ a acgéo.

A estas caracteristicas alia-se, de forma légica e intrinseca, uma outra a que
agora nos vamos referir: a perspectiva de formagfo como desenvolvimento profissional
continuo (Garcia, 1992).-Para Tavares (1997) o desenvolvimento profissional pde em
destaque “o aspecto pessoal da construgfio de conhecimento cientifico e pedagodgico”
(nas palavras de Alarcdo, 1997:8). Os trabalhos Simdes e¢ Simdes (1997) ¢ Sim0es,
Santos, Gongalves e Simdes (1997) sfo elucidativos do cerne desta perspectiva. Os
conceitos de maturidade e de competéncia-assumem ai centralidade. O conceito de
maturidade diz respeito a progressiva capacidade do ser humano de adaptagfo,
subsisténcia e concretizagio de potencialidades (Heath, 1968; 1977; 1980). A
competéncia € definida como “capacidade potencial para ensinar que se traduzird num
desempenho efectivo consoante a interferéncia de oufras varidveis, ligadas
nomeadamente ao meio, aos alunos e a situagfio envolvente do processo de ensino-
aprendizagem” (Simdes e Simdes, 1997: 44). Incluem-se aqui caracteristicas individuais
anteriores a formagdo e que persistem depois dela, e as que se transformam ou criam na
formag#o inicial (ou depois) apés o contacto com a realidade.

No pensamento recente sobre o desenvolvimento profissional ¢ comum
identificarem-se quatro fases: a fase anterior 4 formagHo, a fase da formaco, a fase da
entrada na profissfio e o percurso profissional, que pode incluir o tempo posterior &
reforma (Tardif, Lessard & Gauthier, s/d).

Antes de me debrugar sobre cada uma destas fases, interessa aprofundar o que se
entende por desenvolvimento profissional, nomeadamente no que diz respeito &s
instancias convocadas para o efeito. Ramalho, Nuifiez & Gauthier (2004) clarificam que
nfo se trata nunca de um processo individual de aquisicdo de competéncias; o
desenvolvimento profissional refere-se a um campo lato que inclui condigSes de
trabalho e reconhecimento - social, razdo pela qual o profissionalismo e a

profissionalidade dos professores s#o considerados factores centrais nesse
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desenvolvimento. Para Imbernon (2000} ele € elaborado em fungfio de uma concepgio
da inovagdo educativa a que corresponde uma ideia sobre a profissionalidade docente,
pode ter um sentido negativo ou positivo e diz respeito a um conjunto de factores que
facilitam ou dificultam a evolugio do professor, os quais incluem cursos de formacéo e
iniciativas informais de formagio, mas também condig¢es do exercicio profissional, que
vio desde as condig¢bes financeiras s estruturas em que o professor age e seus niveis de
participag#o. Se, ao referir estas estruturas, Imberndn (2000) p&e a tdnica nos contexios
de trabalho como lugares importantes de desenvolvimento profissional (na esteira de
autores que ja referimos a propésito das organizagGes aprendentes e das competéncias
colectivas), ja Day (1997) focaliza a vinculagio do desenvolvimento profissional a um
projecto de vida, afirmando mesmo que ele é “multidimensional, dindmico, da vida” (p.
7); o autor (ibid.) focaliza, por isso, as fases da vida como fases de aprendizagem em
fungdo de um projecto de vida, aprendizagem para que convergem condi¢les e
modalidades formativas diversas. Fullan ¢ Hargreaves (1992) conjugam a dimensdo
contextual e a dimensfo pessoal assinaladas pelos autores antes referidos, considerando
que -0 desenvolvimento profissional convoca objectivos, intengdes e representagdes de
papel da pessoa portadora de valores, mas também inserida, de forma nem sempre
confortavel, num grupo, num contexto e numa cultura profissional quotidiana.
Referindo-se ao desenvolvimento profissional enquanto processo e produto
sistémico, Ramalho, Nufiez & Gauthier (2004, p. 69) dizem que ele é “um sistema
complexo em andamento, sistema que integra o individual, o colectivo local, o grupo
profissional, assim como todos os processos que promovem um maior status social,
econdmico, politico, ético, profissional, etc, da categoria profissional”; ele traduz-se na
“capacidade da autonomia profissional compartilhada e de gestfio educativa dos
professores no contexto das mudangas, baseado na reflexfio, na pesquisa, na critica
dentre  0os grupos de trabalho profissional” (p. 68). Estes autores colocam assim o
desenvolvimento profissional dentro de um processo global de profissionalizagfio
(enraizado na investigagio, na reflexfo e na critica) e associado a uma qualidade
profissional de tipo colectivo “capacidade de autonomia profissional compartilthada”
que se traduz concretamente numa gestdo educativa das mudancas pelos professores e

que envolve o individuo, os contextos e os grupos profissionais.
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3.3.1. - Antes da formacio

A considerac@o da fase anterior & formago pretende captar a importincia das
qualidades pessoais dos que escolhem ser professores ¢ salientar o caracter
especificamente profissional da formagéo do profissional. De um lado, ela p&e a-questz’io

- do recrutamento e das expectativas que acompanham a escolha da profissdo docente
(profundamente ligadas ao seu estatuto e imagem social), do outro, ela faz referéncia a
uma nova organizagfio da formacfio de professores em que a formagio geral € realizada
noutro curso que nfo o de formagao de professores, o qual entretanto deve ter em conta
em toda a sua extensfio um carécter profissionalizante. Nos dois casos, pretende-se que
a profissiio docente seja escolhida em fungSio de uma representagio da profissdo
adequada aos seus objectivos de profissionalizagio, o que implica a existéncia dessa
representagio no campo social lato, que por sua vez depende da saliéncia de um
projecto profissional exigente e explicito, mas também de carreiras cativantes e

mobilizadoras, a que correspondem oportunidades de qualificagfio e desenvolvimento®'.

. Também nas.fases subsequentes se trata de formar professores profissionais ¢ de
contribuir para a profissionalizacgio da actividade docente. E nesta acepcfio, partilhada
por quase todos os autores que se debrucam sobre o saber profissional docente (cf.
Montero, 2001), que Blin (1997) prefere falar mais em profissionalizagio dos
professores que em formac#o de professores, pois “néo se pode dissociar a compreensio
- intelectnal de um saber do seu sentido profissional” (p. 208), ou seja, da especificidade
do trabalho associado & profissfo, da dignificagdio da profissdo e das peripécias desta
para ser reconhecida como tal. Trata-se nesse processo de “propor dispositivos
coerentes de profissionalizagfio visando a mestria de competéncias indispensdveis a
autonomizago do campo das praticas” (Blin, 1997, p. 209). Esses dispositivos baseiam-
se num referencial profissional, uma profissionalidade de referéncia, composto por um
conjunto estruturado ¢ negociado de competéncias necessario a actividade.

A profissdo, portanto, nomeadamente através das situagSes problema com que
ela se confronta, € o quadro de referéncia do desenvolvimento profissional, A ideia € a

de que ndo ha “ocupagfio sem saberes [nem] saberes sem ocupa¢io” (Ramalho, Nufiez

*! Blin (1997, 213), tendo em conta que oS cOmpromissos profissionais nada tém a ver com determinados
processos de recrutamento, propde uma primeira temporalidade de pré-profissionalizacio em
exterioridade institucional que visa a identificagiio de projectos individuais de eventual futuro
profissional.
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& Gauthier, 2004, p. 109), o que implica a identificagfio de uma base de conhecimentos,
referencial profissional ou referencial de competéncias, que orientard o processo de
formac#o. |
. A base de conhecimentos baseia-se no conhecimento educacional centrado na
escola e nos professores e nfio € um dado;.a sua identificagdo implica investigacfio e a
sua transformac¢fo num sistema de referéncias implica escolhas explicitas que se
traduzem num modelo de profissional a formar, também ele explicito. Se.a elaboragio
do referencial se deve basear numa fase anterior de concepghio participada, depois de
elaborado, ele ndo deve servir de “perfil-tipo para uniformizar um sistema de
actividade” (Blin, 1997, p. 209), mas antes permitir que se tome consciéncia das.
perspectivas actuais sobre a profissdo e ser usado “como base explicita de negociagfo
do desenvolvimento da profissionalidade” (ibid.).
Dada a diversidade de competéncias inerentes ¢ portanto a diversidade de
estratégias formativas que lhe correspondem, Blin (1997) propde que se fale num
“dispositivo de formacio de temporalidades diferentes” ao qual subjaz uma ideia de

profissionalidade orientadora e dos modos-da sua construgéo.
3.3.2. - A formacdo inicial -

Assume-se que a formagio inicial € o lugar de constru¢fo da primeira identidade
profissional. Como comprovado por nés (Lopes, Pereira, Ferreira, Silva & Sa, 2007;
Lopes, Sousa, Pereira, Tormenta & Rocha, 2006) e expresso por Ramalho, Nuiiez &
Gauthier (2004), “as representagdes sobre a profissdo e as praticas que se podem
assumir no periodo da formacio «pré-profissional» marcam wm estilo, um agir face aos
probléemas educativos no contexto. escolar” (p. 66).

Para Blin (1997, p. 214), a iniciagfio deve preparar “para «qualquer coisa que é
da ordem da afiliacdo a uma missdo e [para] qualquer coisa que é da ordem da
aprendizagem de um certo nimero de actos profissionais», mas retrabalhados no seio
de uma estrutura reflexiva” o que “pressupde dispositivos de acompanhamento
indispenséveis’™2.

O seu objectivo fundamental corresponde & ruptura com as representagdes

sociais sobre a ocupagfio ¢ as teorias implicitas associadas, através do confronto entre o

*2 Aspas e itdlico do autor.

131



_ RELATORIO DA DISCIPLINA
CONSTRUCAQ DE IDENTIDADES E FORMACAO DE PROFESSORES

modelo pessoal e outros modelos possiveis, mas também através da reflexdo e da
andlise de modelos normativos no quadro das actividades profissionais onde se jogam
as identidades. Como afirmam Tardif, Lessard & Gauthier (s/d), a formag#o inicial visa
exercitar os estudantes na pratica profissional ¢ na reflex&io sobre ela. Como ja apontei
anteriormente, a formagdo pratica € o centro de gravidade da formacg#o.

As componentes de formag#o cultural ¢ disciplinar devem ser organizadas em
fungdo da prética e prever os lagos que as ligam 4 pratica. A componente de formagéo
cultural deve investir na cultura profissional docente (sistema escolar, historia da
profissdo, sociologia da juventude e da infincia, ética profissional) ¢ a formagdo
.disciplinar estaria ligada ao estudo da profissfio. Os professores organizariam a sua
disciplina ou disciplinas em funcfo da prética.

A organizagdo dos programas, mas também o seu desenvolvimento temporal
devem dar lugar central a dispositivos pedagdgicos que favorecam essa formagéo
prética, através de estigios longos, contactos frequentes com o campo da pratica, cursos
de andlise das praticas, analise de casos, etc..Os professores peritos séo parte integrante
do corpo de formadores. A inovacio ¢ tentada e analisada em fungdo dos
constrangimentos concretos e reais da pratica.

A investigacdo entra aqui para melhorar a formagdo fornecendo conhecimentos
decorrentes da andlise do trabalho docente e da escola (construido em equipas mistas)
que constituem os referenciais de competéncia (Tardif, Lessard & Gauthier, s/d). A
linguagem deve ser adequada e os problemas colocados pertinentes e titeis, o que, sem

duvida, poe a questio do profissionalismo dos formadores.
3.3.3.- A inducio

Parte importante da formag#o situa-se logo apés a formagfo inicial. Como expde
Blin (1997), a constru¢do dos saberes pertinentes faz-se durante os primeiros anos de
trabalho (porque incluem préticas de responsabilidade), razdo pela qual se deve investir
nos processos de indugfio. Os processos de socializagfio profissional nfo podem ficar
entregues aos professores mais antigos, pois nem sempre sfio os melhores representantes
da profissionalidade perseguida. E muitas vezes os estdgios s#o mais ocasido de
integracio de um “saber da pratica” que de.um “saber sobre a pratica” (argumentar €

justificar a pratica com distanciag#o critica).
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3.3.4. - A formacio continua

Para Tardif, Lessard & Gauthier (s/d), a “4 formagdo continua centra-se nas
necessidades e situagdes vividas pelos praticantes e diversifica as suas formas™> (p.
29). Ramalho, Nufiez & Gauthier (2004) fazem notar que, como o desenvolvimento tem
uma dimens@o social ou politica através das reformas e também uma dimensdo
individual que incide no professor tal como é como pessoa, a formacdo continua deve
situar-se no espago entre a homogeneidade do primeiro e a heterogeneidade do segundo.
Para estes autores a formag#o continua deve estar atenta a diversidade da aprendizagem
do adulto e & sua identidade e eleger a dialéctica individuo-grupo e as perspectivas
narrativas na formag#o.

A formacfio continua n#fio retoma, portanto, os contetidos ¢ as modalidades da
formagdo inicial. Ela deve entrosar-se profundamente com a profissdo, partir das
. necessidades e situagGes vividas pelos professores, que ja nfo sdo estudantes, mas
“parceiros e actores da sua propria formagfo, que vio definir na sua prépria linguagem
e em fungdo dos seus proprios objectivos” (Tardif, Lessard & Gauthier, ibid., p. 30).
Aqui o professor da universidade “torna-se um acompanhante dos docentes, alguém que
o0s ajuda e apoia nas suas diligéncias de formag#io e autoformacio” (ibid.).

Surgem entfio novos dispositivos de formacgfo que podem ser combinados com
préticas de pesquisa, tais como, a formagido em contexto de trabalho, a investigagio-
acgdio ou o doutoramento profissional (Tardif, Lessard & Gauthier, s/d). A pesquisa
centra-se nas necessidades e sitnagdes vividas pelos professores considerados parceiros

de pesquisa:

-Se a contribuigfio da pesquisa para a formagfo inicial é fornecer aos futuros docentes uma base
de conhecimentos (um referencial de competéncias) constituida pelo estudo das préticas dos
docentes, a confribuigdo da pesquisa para o exercicio da profissio ¢ da formag#o continua [...]
ser4 fungdo da sua capacidade para responder s suas necessidades e para os ajudar a solucionar

as situagBes problematicas com as quais podem ser confrontados™ (ibid., p. 30).

Para Blin (1997), o desenvolvimento profissional no percurso profissional deve
articular ac¢des de formagfo continua instituida, que obedecem a projectos pessoais dos

professores; e dindmicas de acompanhamento locais, que contribuam para a construgio

3 Ttalico dos autores.
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de novos colectivos e de novas implicagdes profissionais. Para o autor, aquilo a que
chama “estigios fora do trabalho” sfio momentos importantes que permitem a
convivialidade, renovar a confianga, abrir potencialidades, reactivar saberes e apropriar-
se de novos, trocar pontos de vista, criar redes de troca, confirmar e reforgar a evolugio
pessoal, defender identidades profissionais e perspectivar a melhoria das condigGes de
estatuto. As estratégias de acompanhamento localizadas, por sua vez, funcionam em
equipas onde o orientador recusa qualquer postura prescritiva ou de poder. O objectivo
€ a construcéio de colectivos e de novas implicacGes que vio para além das “misérias de
posigdo™ que se seguiram as “misérias de condigiio” (Blin, 1997, p.217) A construgdo .
de um saber especifico implica ligag8es entre lugares de exercicio das praticas e lugares
de produgéo de saberes sobre a anélise das préaticas. Blin (1997) acrescenta que interessa
ainda, a este nivel, a configuragfio de uma visfio politica clara. Entre as utopias e o
individualismo, a esperan¢a de liberdade recai no grupo; o pritico deve impor aos

decisores o reconhecimento da sua autonomia legitima.
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Capitulo 1 - O enquadramento institucional do mdédulo: a formacio em

Ciéncias da Educagio na FPCE-UP entre o passado e o futuro

Neste capitulo, comego por me debrugar sobre o processo de desenvolvimento -
geral da formagfio em Ciéncias da Educago na Faculdade de Psicologia e de Ciéncias
da Educagfio da Universidade do Porto (FPCE-UP), desde a criagfo da Licenciatura em
Ciéncias da Educagio (LCE) até aos (e incluindo os) Pedidos de Registo de Adequagiio
dos Cursos de Licenciatura e de Mestrado em Ciéncias da Educagfo de acordo com o
DL 74/2006. Mais que fazer uma descrigfo, interessa-me argnmentar sobre o caricter de
continuidade inerente ao projecto que tem assistido a esse processo, apesar das
mudangas claras de tipo objectivo a reportar. Termino salientando a relagio estabelecida
entre os perfis profissionais inerentes aos diferentes planos de estudos ca formacéo de

professores.

1 - A Licenciatura em Ciéncias da Educagiio: da configuracio imicial a

configuraciio actual

A LCE da UP adquire especificidades por relagdo com o processo sécio-
histérico dos saberes em educagfo, mas tambeém por relagdo com as particularidades da
realidade portuguesa a esse respeito. A estas particularidades acrescentam-se, depois, as
que sio inerentes & propria LCE da UP. E a estas duas dimensdes que me vou referir

neste ponto.
1.1. - Ciéncias da Educacfio, realidade portuguesa e Universidade

Em Portugal, no dealbar da década de 1990, as Licenciaturas em Ciéncias da
Educagio inauguram a vinculagdo central, e ja nfio periférica, das Ciéncias da Edﬁcag:ﬁo
a Universidade. Esta vinculagfio traz consigo a possibilidade de “[criagfio e difusgo de)
conhecimento cientifico na 4rea da Educagfo, retomando uma tradigio de estudos
universitarios que data do final do século XIX e que se difundiu largamente em todo o

3934

mundo a partir dos anos sessenta [...}”", alterando o curso até ai seguido pelas Ciéncias

da Educacdo em Portugal.

¥ Texto extraido da apresentagdio da LCE da FPCE da Universidade de Lisboa, datada de 2001.
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Afirmando que o reconhecimento da importincia dos saberes de Educagéo,
nomeadamente em Portugal, resultaram mais do reconhecimento da sua
instrumentalidade que da sua cientificidade, Correia (1993a:31) identifica trés etapas
nesse percurso: a década de 1960, marcada “pela figura do expert ou do planificador em
Educacfio”, legitimado n3o pela cientificidade dos seus saberes mas pela eficicia
prevista das suas decisdes; a década de 1970, marcada “pelo aparecimento das figuras
do militante pedagdgico e do expert critico”, onde as Ciéncias da Educagfio continuam a
ser toleradas devido ao seu valor instrumental ou enquanto campo de estudo de outras
Ciéncias Humanas de cientificidade j& reconhecida; e a segunda metade da década de
1980, marcada pela criagio das Licenciaturas em Ciéncias da Educagéo.

Esta tltima etapa ¢ vista por Correia (7bid.) “como um importante contributo
simb6lico [...] para o desenvolvimento de modalidades de investigagfio educactonal”
capazes de «escapar» ao controle do poder politico e ao praticismo (“didactismo
acritico™), as quais “se tenderfio a articular com uma ac¢fio educativa que ndo pode
abdicar da sua dimenséo critica”.

Tragando o0 mesmo percurso, numa visfio menos optimista, Névoa (1992)
identifica os anos 70 como. 0. tempo em que ‘as Ciéncias da Educagfio em Portugal
investem na produg@o de politicas de educacfio para a formac#o inicial de professores,
os anos 80 como o tempo em que as mesmas investem a profissionalizagdo em servigo
dos professores, ¢ 0s anos 90 como tempo de investimento na formagdo continua de
professores.

Diversos autores se referem negativamente a forte vinculagéio das Ciéncias da
Educagfio em Portugal 4 formag3o de professores (N6voa, 1992; Campos, 1993; Correia
e Stoer, 1995), ndo porque se trata de formagéio de professores, mas porque, cingindo-
se-lhe, as Ciéncias da Educacdo se restringem, continuando a adiar-se como campo de
produgiio de teoria educacional nos diversos contextos, formas e niveis que a Educagéo
pode assumir, produgio que também contribuiria - com novidade, rigor e vitalidade -
para a formagfo de professores.

Foi sobretudo a investigagio educacional que, com a tendéncia referida, se viu
enfraquecida. Com efeito, a investigagdo educacional em Portugal ¢, inicialmente, pobre
ou demasiado dependente. A formagfio de professores € o seu ponto de partida (Rui
Grécio, 1991) — confinada aos seus objectivos e entendimentos do momento histérico —,
a que se segue uma subordinagfo aos requisitos de organizagBes internacionais (Correia

e Stoer, 1995) e a modelos de investigagio importados do estrangeiro (Campos, 1993).
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E para a investigagiio educacional que a criagio das Licenciaturas em Ciéncias
da Educagio (a entrada das Ciéncias da Educagfio na Universidade pela porta principal)

contribuira positivamente.

Ao referir-se ao estatuto de “menoridade cientifica” atribuido as Ciéncias da
Educagdio no contexto universitdrio portugués, -Correia (1993a:32) apresenta para o
efeito trés razdes: “[a] relagfio estreita [...] que tende a estabelecer-se entre investigagdio
educacional e ac¢fo pedagdgica”, -que as torna permedveis as “instincias centrais de
regulacfio. dos sistemas educativos” (apressadas em encontrar no campo cientifico a
legitimidade que oculte as dimensbes ideolégicas das suas medidas ¢ propostas); o
pluralismo metodolégico que lhes € inerente; e “o facto de estas Ciéncias poderem ter
por objecto de estudo o proprio trabalho docente universitario”, ou seja, o facto de estas
ciéncias poderem interrogar cientificamente as dimensdes pedagdgicas da actividade
docente universitaria.

Ao focalizar esta ultima razfo, Correia (ibid.:33) transforma a “menoridade” que
constata em “maioridade” prometida, frisando que “a reflexfio pedagdgica — e, portanto,
a investigacdo educacional — tende [...] a tornar-se imprescindivel a4 sua [da
Universidade] regulacio extrinseca”. Isto também por trés razles: a universidade de
massas, complexificando as propriedades da populagiio universitiria, criou
instabilidades que fazem da convivéncia com a crise a normalidade da vida escolar
(quando as questdes pedagdgicas surgem para regular a crise, vém para ficar); a
universidade em geral é, cada vez mais, procurada por um publico que alterna e/ou
acumula experiéncia escolar e profissional durante tempos longos, obrigando a
“invengdo de soluges inovadoras que escapam a logica estruturante da «pedagogia
espontineax»”; finalmente, a importincia crescente da formago profissional continua na
vida universitaria questiona seriamente os modelos escolarizados de formag#o inicial e
coloca a formacdo de adultos no seio da universidade.

O mesmo autor (ibid.) finaliza esta abordagem afirmando a convergéncia entre
os desafios pedagdgicos que estas tendéncias colocam a universidade ¢ os desafios
pedagdgicos com que se t€ém confrontado as Licenciaturas em Ciéncias da Educagfo nas
Universidades portuguesas, salientando, assim, que a marginalidade/originalidade das
Ciéncias da Educagfio nas Universidades constitui menos uma fraqueza que uma mais-
valia. E, dadas as transformacdes no tecido social que d&o azo a convergéncia referida, €

possivel pensar no papel tendencialmente central a ser assumido por estas Ciéncias, na
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Universidade, mas também na sociedade em geral. Esta perspectiva é claramente
expressa pela Licenciatura em Ciéneias da Educagfio da Universidade de Lisboa,
quando se afirma que “o universo da educagfio e da formacfio é um dos mais
importantes das sociedades contemporineas™ e que essa importincia tende a crescer na

“sociedade que aprende"*.

1.2. - A Licenciatura em Ciéncias da Educac¢do da Universidade do Porto

como formacio complementar

Quatro das Universidades portuguesas acolhem Licenciaturas em Ciéncias da
. Educagio — Porto, Coimbra e Lisboa, nas Faculdades de Psicologia e de Ciéncias da

Educagéo — e em Educagio — no Instituto de Educagio e Psicologia da Universidade do
Minho. Semelhantes nas razdes de criagdo oObjectivas, no nicleo do perfil do
profissional a formar e no tipo de insercfo institucional (todas elas integram uma
instituicio de formacgfo universitiaria que inclui também uma Licenciatura em
Psicologia), estas licenciaturas nfo foram no entanto iguais: na insergfo sécio-
geogréafica, mas também no tipo de acesso, na duragéo do curso, nos planos de estudos e
especialidades (ramos) de formac#o oferecidos, na miscegenacéo com a Licenciatura
em Psicologia com que partilham a institui¢éo €, de modo menos objectivo, na defini¢do
das finalidades.

Diferentemente do que acontece nos restantes cursos, na Licenciatura do Porto, a
formac#o tem a duragéo de 4 anos (tendo as restantes a duragéo de 5 anos) €, em 2001,
nfo existiam especializacBes, o acesso fazia-se apenas por concurso local ¢ trés
disciplinas da formacfo eram asseguradas pelo grupo de Psicologia (na Licenciatura da
Universidade do Minho e na Licenciatura da Universidade de Coimbra, tal acontecia,
respectivamente, em 2 casos € em 11 casos). Entretanto, no discurso que envolve a
defini¢fio de finalidades e estratégias, assume-se, mais que nos restantes casos, como se
pressentia e ¢ sustentado pela pesquisa levada a cabo no dmbito do Subgrupo C do
Projecto VPP, uma perspectiva critica (Magalbdes & Stoer, 2007 ¢ Lopes, Coelho,
Pereira, Ferreira, Leal & Leite, 2007).

% Texto extrafdo da apresentac¢do da LCE da FPCE da Universidade de Lisboa, datado de 2001, -
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Estas diferengas, que se constituem em vantagens ou desvantagens segundo a
optica da leitura, ddo-lhe especificidades e sugerem originalidades que interessa

aprofundar com o intuito de prosseguirmos o objectivo que nos orienta.
1.2.1. - A génese da Licenciatura e sua configuracio bdsica

A Universidade do Porto foi a primeira a acolher uma Licenciatura em Ciéncias
da Educagfio. As expectativas iniciais ligadas & sua criagdo haviam de influenciar
profundamente a configuragfio de todas as outras.

Com efeito, como refere Stoer’®, a criagfio de estudos de Licenciatura ao nivel da
Universidade do Porto havia sido ja pensada anteriormente em regime de formagéo
continua, ou seja, de formagdo a oferecer a profissionais da educagfio — especialmente
professores do ensino primario e.educadores de infincia — ja habilitados com um
diploma do ensino médio, com vista a adquirirem, em dois anos, o grau de Licenciatura.
Posto de parte este formato por parte da Universidade, a Licenciatura ¢ criada com a
duragfio de quatro anos ¢ com uma configuragfo que expressa um compromisso entre as
expectativas- iniciais e as conveniéncias, quer da Universidade, quer do sistema
educativo.

Com efeito, a Licenciatura -é criada na sequéncia de um movimento em que
convergem a criagio das Faculdades de Psicologia e de Ciéncias da Educagio, na
segunda metade da década de 1970, os desafios langados pela Lei de Bases do Sistema
Educativo (Lei 46/86), no sentido da promog&o da qualidade do sistema educativo e dos
seus protagonistas, e a interpretacfio (inevitavelmente integrada num tempo histérico
especifico) que destas questdes fizeram os seus fundadores.

A Portaria 816/87 de 30 de Setembro institui a Licenciatura em Ciéncias da
Educago com um ramo de especializagio — Educagéio da Crianca. Segundo a Portaria,
0 curso visa proporcionar aos profissionais do ‘ensino e da educag@o o acesso a uma
Licenciatura em Ciéncias da Educagfo, fornecendo a profissionais j4 em actividade nas
dreas da educacfo, da seguranga social, da satide e da justica uma maior capacidade de
intervengfo e reflexividade, mas também aumentando o niimero de profissionais assim

credenciados, através de formagéo inicial.

% Texto de trabalho, com vista A reflex3o sobre o desenvolvimento da LCE da UP, disponibilizado pelo
autor.
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Assim definidos os objectivos, .adivinha-se que a Licenciatura congregara
estudantes para quem o curso surge como formagfio continua e outros para quem o
curse surge como formagdo superior inicial. Com efeito, a mesma Portaria prevé que o
acesso a Licenciatura se fard por concurso local, podendo os futuros alunos ser
recrutados através de contingentes: a} (12° ano), b) (educadores de infincia), c)
(professores do ensino primério, depois do 1° Ciclo do Ensino Bésico), d) (assistentes
sociais), e) (enfermeiros), f) (outros cursos dé bacharelato e licenciatura) e g) (exame
extraordindrio de avaliagfio de capacidade) — pelos quais se distribuem desigualmente o
nimero de vagas globais indicadas pelo numerus clausus, preenchendo os contingentes
b) e c), até 1999, cerca de 2/3 do miimero total de vagas.

O concurso local, por sua vez, é constituido por duas fases - uma de andlise
curricular e outra de prestagio de provas - sendo os critérios de selecgfio, a partida,
iguais para todos os contingentes. Este modo de acesso fard com que, mesmo os
estudantes que acedem a Licenciatura pelo contingente a), nfo correspondam ao
estudante universitario tipico, uma vez que-também eles serfio diferenciados pelo seu
curriculum vitae.

Tentar cruzar «universidadey e «pedagogias novasy» e tentar ir ao encontro da
especificidade dos saberes em educagfo, éeré doravante a intencionalidade que se
perseguird. Os dados essenciais da originalidade da LCE do Porto estavam langados: se
o cruzamento entre a universidade e as pedagogias novas obriga a alteracfo das praticas
de formac#o, procurar ir a0 encontro da especificidade dos saberes em educacfio obriga
a alteragiio das praticas de investigagfo. As duas repercutem-se¢ no projecto de
formagéo: as primeiras nas metodologias de ensino-aprendizagem e nos métodos de

avaliacfo e as segundas na eleigéo dos conteddos.

1.2.2. - Implicagies da confignrac¢io basica no micleo do projecto de

formacio: as metodologias de trabalho

Os objectivos de criagfio do curso, o modo de acesso e respectiva configuragéo
da populagdo discente e as expectativas dos seus primeiros docentes, na medida em que
desafiam as praticas de formagfio na Universidade, s&o componentes determinantes para
o caracter inovador da LCE da UP. Como se refere no Relatério de Auto-avaliagio do
Curso de Licenciatura em Ciéncias da Educag#o relativo ao ano lectivo 1996/1997 (p.

5), estas dimenses, no seu conjunto, obrigam a “cruzar uma tradicio académica de
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aprofundamento de saberes em constante mutacfo, produzidos pelas Ciéncias da
Educacéo [...], com uma outra que releva do reconhecimento das experiéncias e do
. vivido para a construgo _de novas formas de intervencio [educativa]”. E este
cruzamento que est4 patente nas finalidades, na estrutura e nas metodologias de ensino-
- aprendizagem e de avaliagfo do projecto de formag¢do da LCE.

No "que concerne as finalidades, no Relatério referido afirma-se que “a
Licenciatura procura [...] configurar um perfil do Licenciado / Profissional orientado
para o desenvolvimento humano e comunitdrio, com fungdes de apoio, formagio,
orientacdo, assessoria e coordenagdo, quer ao nivel do Estado central, regional ou local,
quer ao nivel de empresas e organismos privados” (p. 2). No mesmo sentido, Correia
(1993b} afirma que a estrutura curricular da Licenciatura procura "ser congruente com
trés preocupagdes: promover wna oferta de formagHo a novas figuras nos sistemas
educativos que ndo pautam a sua intervengfio apenas por razdes instrumentais ou -
- preocupacdes didécticas; aprofundar as valéncias educativas dos espagos sociais de
intervencdo dos profissionais de satide ¢ dos assistentes sociais € promover uma
reflex8o pedagdgica sistematizada nos espagos de educacgio ndo formais.

No desenvolvimento do curriculo, nas metodologias de ensino-aprendizagem e
- nos métodos de avaliagio procura-se operacionalizar estas finalidades. Assim, Stoer’” .
nota que, desde o inicio da Licenciatura, “[se nega] uma distingdio automéatica e
irreflectida entre as aulas préticas e as aulas tedricas [e se defende] que o processo de
avaliagio [seja] sempre formativo, inovador, relacional e coerente com a propria
estrutura pedagdgica e cientifica da licenciatura™.

Num outro contexto, o mesmo autor (Stoer, 1998, p. 282) refere-se a ratificagfo
e ao alargamento desta preocupagdo no dmbito do Grupo de Ciéncias da Educagio
(GCE) na FPCE-UP, afirmando que “a evblugﬁo do plano de estudos tem visado
reforgar a coeréncia da licenciatura em termos de uma conceptualizagdo basica que
possa permitir aos docentes promover uma pedagogia e uma pratica de avaliagio mais
comuns ‘¢ partilhadas, assim procurando esbater gradualmente as fronteiras entre
disciplinas™.

Nesta afirmagfio estdo implicitas metodologias de formagio e métodos de

avaliagfio que dio “corpo a-iniciativas interdisciplinares no 4mbito das quais se realizam

37 Texto de trabalho, com vista & reflexdo sobre o desenvolvimento da LCE da UP, disponibilizado pelo
autor. '
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trabalhos de investigacfo que articulam vérios olhares em torno do mesmo objecto de
estudo” (Relatério de Auto-avaliag8o relativo ao ano lectivo 1996/1997, p. 3). Nestes
trabalhos, pretende-se ainda: “aproveitar das experiéncias vivenciais dos estudantes nos
seus percursos de formagio e de vida activa™; estimular o héabito de pesquisa
documental; tratamento e leitura critica da” informagfo, assim como de procura de
solugdes. inovadoras de intervencio educativa para problemas que os alunos encontram
na sua vida profissional ou de estudantes; e ainda estimular para a produgéio de trabalho
em equipa (ibid.).

- Trata-se assim de, “Depois de um periodo em que predominou o
instrumentalismo na educagfo, com a procura da eficicia e da eficiéncia” (ibid.), tentar
formar num novo olhar sobre o campo educativo que, baseado na reflexividade,
potencialize dindmicas de transformagiio ¢ uma maior articulacéo entre a teoria e a
pratica, de forma a permitir “uma resposta ao sistema, uma resposta aos problemas
sentidos € uma resposta aos problemas ainda nédo sentidos” (Cortesdo 1998).

1.2.3. - Implicacdes da configuracdo basica no niicleo do projecto de

formac#o: a evolucdo dos planos de estudos

A -evolucio sofrida pelo plano de estudos visou reforgar a coeréncia da
Licenciatura. ao nivel de uma "conceptualizagio bésica", tal como perspectivada em
Stoer (ibid.). O plano de estudos de 1987 (o primeiro), que previa o ramo de Educagéio
da Crianga, € alterado pelo plano de estudos de 1989. As alteracBes fazem-se sentir
sobretudo nos dois primeiros anos (anos inicialmente destinados & “nivelag@io dos
conhecimentos de base™ (ibid.) entre o publico heterogéneo da Licenciatura), com maior
evidéncia no 2° ano: desaparecem as disciplinas de Psicologia Social e de Psicologia da
Linguagem e da Cognicfo;.a disciplina de Psicologia Diferencial dard origem a
disciplina de Contextos Sociais do Desenvolvimento Humano; e surgem as disciplinas
de Métodos de Investigagio em Educagfio e de Teoria e Desenvolvimento do
Curricule). Por outro lado, ha um aumento relativo do ntimero de disciplinas
asseguradas pelo Grupo de Ciéncias da Educagéo.

De 1989 para 1994 (plano de estudos em vigor), as mudangas incidem sobretudo
no 3° ano da Licenciatura, que se altera quase totalmente. No novo Plano, dando-se -
seguimento & procura de coeréncia e identidade, de que falava Stoer (1998), tentou-se

precisar o eixo estruturante da Licenciatura nas dimensdes articuladas da formagéo, da
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intervencéo e da investigagdo. Tal como se pode verificar nos diferentes planos de
estudos, nesta renovagio o campo das tematicas e das praticas dos futuros licenciados é
alargado a educago ao longo da vida, ao mesmo tempo que a Licenciatura € assumida
como possuindo uma identidade e uma cultura pedagégico/cientificas préprias. Stoer
(1998, p. 282), usando a terminologia de Bernstein, considera que neste percurso se
passou de um curriculo tipo colec¢do aum curriculo tipo integragdo.

Nesta passagem, sfo fundamentais as transformagdes do 2° ano, em 1989, e do 3°
ano, em 1994, Em 1989, o 2° ano da Licenciatura integra as disciplinas estruturantes das
Ciéncias da Educacgfio, qualquer que seja o contexto académico, pedagdgico ou
cientifico: Sociologia da Educago, Psicologia da Educagfio, Métodos de Investigacio
em Educacfio, Teoria e Desenvolvimento do Curriculo e Contextos Sociais do
Desenvolvimento Humano. Em 1994, o 3° ano passa a integrar as disciplinas de
Psicossociologia da Formacfio ¢ Agentes Educativos, de Comunicagio ¢ Relagio
Humana e de Socioantropologia do Desenvolvimento e da Cultura. Estas teméticas
definem a Licenciatura como devotada a intervencéo e investigagfio educativas para a
transformacfo social: as interacgdes (concepeles sobre elas e intervengfio nelas) - e ja
no o colectivo por um lado e ¢ individual pelo outro -, sua 16gica e sua transformacéo,
desde os microcontextos aos macrocontextos, s&o por isso, ai, conteudos centrais.

Este nucleo identitario da Licenciatura em Ciéncias da Educagio da UP € o

motor do desenvolvimento do curso como “espacgo cultural™:

um ensine superior de qualidade, especialmenie no campo das ciéncias sociais e humanas
depende da criago de um ambiente que torna possivel uma reflexfio, wma andlise critica dos
saberes transmitidos e produzidos [...] também deve proporcionar um espago onde para além de
se poder introduzir outros saberes, normalmente de natureza mais experiencial, também se possa
criar as condigfes necessarias para o cruzamento dos variados saberes e confrontagfio permanente

de ideias (Stoer, 1998:289).

1.2.4. - A estrutura do plano de estudos em vigor desde 1994/1995

O plano de estudos de 1994/1995 foi constituido por disciplinas obrigatérias
(progressivamente e cada vez mais de tipo tedrico-prético), disciplinas optativas

(organizadas como tedrico-praticas) e estagios (no 3° e no 4° anos). Com as disciplinas

optativas pretendia-se que o estudante pudesse intervir na sua propria formacio dando-
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Ihe configurages concordantes com os seus interesses e oportunidades. Durante alguns
anos e até 2005/2006, foram oferecidas as seguintes disciplinas optativas: Andlise
Socioldgica das Politicas Educativas, Avaliagiio, Projectos e Curriculo, Contextos de
Trabalho e Formac¢fo, Educagfo, Género e Cidadania, Modelos de Formagio e
Estratégias Identitarias e Psicologia do Corpo ¢ Comunicac¢fio Corporal.

Os estagios pressupunham um projecto de auto-formagao e tinham por objectivo
“desenvolver uma postura critica e interveniente face a problematicas sécio-educativas,
a partir de um progressivo enriquecimento teérico, que questione as praticas™®. No

estagio do 3° ano, enfatizavam-se as capacidades de observag3o e andlise.
1.2.5. - Evolucdes e questionamentos

Na LCE da UP, projecto docente e realidade discente convergiram numa
configuragdo curricular propria, semelhante, mas também diferente, dos restantes cursos
de Licenciatura no mesmo dominio. No entanto, eram identificiveis dificuldades
persistentes e emergentes. Enire as. persistentes encontravam-se as resultantes do
préprio projecto inovador da Licenciatura e seu confronto com os constrangimentos
decorrentes da organizagfio tipica da Universidade. A separagfo entre aulas tedricas e
praticas, quer em termos de plano de estudos e de horarios, quer em termos de
distribuicio de servico e tarefas docentes, era um exemplo desse tipo- de
constrangimentos, mas também a avaliagfio: conjugar um tipo de avaliagio centrado nos
trabalhos em grupo, na reflexfio pessoal € na autoria com o facto de a maioria dos
alunos serem estudantes trabalhadores revelava-se, por vezes, dificil. O mesmo se
poderia dizer a propésito das falhas na interdisciplinaridade perseguida.

Com efeito, como se refere no Relatério de Auto-avaliagéio de 1996/1997 (p. 5-
6), a Licenciatura teve, "perante uma tradigfio de organizacio do sistema universitério,
em aulas teéricas e préticas, programas de disciplinas e sua avaliagio orientada por
principios de separagio rigida de saberes™, dificuldades em concretizar com mais
profundidade o seu projecto.

As dificuldades emergentes prendem-se também com alteragdes progressivas no
corpo docente e discente, quer em termos quantitativos, Quer em termos qualitativos.

Assim, durante a década de 1990, o numerus clausus aumentou progressivamente,

¥ Regulamento dos Estagios dos 3° ¢ 4° anos, Guia da Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da
Educagio, 1998/1999, p.204.
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sendo entre 30 e 40 de 1987 a 1989, entre 50 e 60 de 1990 a 1996 e entre 60 e 70 de
1996 a 1998. Este aumento, sobretudo na primeira metade da década, nfo foi
acompanhado do aumento correlativo do mimero de docentes, nem do aumento do
nfimero de turmas (também por razbes de auséncia de instalages).

Entretanto, ¢ embora sem suprir as necessidades, o recrutamento de novos
docentes alterou a malha relacional do Grupo, exigindo novas adaptagbes e também
novas defini¢es e organizacGes dos espagos cientifico-pedagogicos. Stephen Stoer,
coordenador do curso desde a sua fundagfio em 1987 e até ao ano 2001, refere-se a
equipa de docentes que iniciou a Licenciatura dizendo que se tratava de “uma equipa
coesa, envolvendo docentes com muitos anos de experiéncia no campo da educagfio”™.
Em 1988, esta equipa seria constituida por cerca de 10 docentes, numero que,
entretanto, triplicou, a0 mesmo tempo que crescia o0 nimero de docentes doutorados (cf-
Lopes, Coelho, Pereira, Ferreira, Leal & Leite, 2007).

Mas a alteragfio mais visivel e objectiva diz respeito ao proprio cerne da
Licenciatura: a configuragéo do acesso. Com efeito, se a Licenciatura conjugava, desde
0 inicio, no mesmo projecto de formacio (moldado pela l6gica da formagéo continua),
uma populagdo discente para quem a:Licenciatura funcionava como formacgfo superior
inicial e uma outra para quem ela funcionava como formagdo continua®®, dez anos apos
a sua criagéio, o quadro foi invertido.

E em 1999/2000 que a procura se demonstra claramente em alteragdo, o que no
cessard de se evidenciar. O curso é cada vez menos procurado por candidatos dos
contingentes b) e c), contingentes que, antes, sendo aqueles para que abriam mais vagas,
justificavam algumas das principais opg¢des do projecto de formag#o. A distribui¢sio do
namero de vagas por contingente para o concurso de acesso do ano 2001/2002 j4 integra
esta inversdo, opgéo que a procura confirmou adequada. ‘

No. entanto, as bases do projecto de formagéo da Licenciatura mantém o seu
sentido. Nio ¢ outra a mensagem de Correia.(1993a) quando se refere a mais valia que
as Licenciaturas representam para a transformagfio da Universidade a que os novos

tempos apelam. Isto mesmo pretendo tomar patente nos pontos que se seguem.

% Texto de trabalho, com vista 3 reflexiio sobre o desenvolvimento da LCE da UP, disponibilizado pelo
autor.

“ Ambiguidade estrutural referida no Relatério da Comissio de Avaliaggo Externa de 1999.
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2 - De uma configuragio a outra: os cursos de Ciéncias da Educacio da

FPCE-UP em mudanca

Em 1999, através do concurso de acesso & Licenciatura {a cujo juri presidi),
torna-se definitivamente perceptivel que a procura do curso estava a mudar, mudanga
que se veio a traduzir, em 2002, na alteragfio da regulagéo da entrada, nomeadamente
através do recrutamento dos estudantes do 12° ano por concurso nacional e com um
numerus clausus especifico bastante alargado e que ndo deixou de crescer nos anos
seguintes (Relatorio de Auto-avaliagdo, 2003/2004). Simultaneamente, constatava-se
que no GCE algo tinha mudado de forma muito visivel, no que dizia respeito quer 2
componente da formacéio, quer & componente da investigagfo. E alias deste “sentir” que -
emerge o projecto VPP — Vivéncias, Percursos e Produgdes Cientificas em Ciéncias da
Educacéo, desenvolvido desde essa data (embora inicialmente com o nome de Projecto
Interlinhas) no dmbito do Centro de Investigacfio e Intervengfio Educativas (CIIE), ao
qual presidiu a intengdo de indagar sobre as mudangas a ocorrer ¢ as -novas
. configurac¢des quer das vivéncias dos estudantes, quer da procura do curso e das saidas
profissionais, quer da produg#io cientifica dos investigadores e docentes, com vista a
perspectivar o future de forma sustentada e gerir adequadamente o presente.

A transformagfio a ocorrer viria a ser gerida, na componente da formagHo,
através da reconfiguragio curricular em vigor a partir de 2004/2005 — cuja
particularidade mais expressiva corresponde a criagio de quatro Areas de pré-
especializacio -, e, na componente de investigacfo, na reorganizagfo, a partir do mesmo
ano, da investigagfo realizada no CIIE, que passou de uma estrutura em 5 Linhas para
uma estrutura em oito Nucleos de Investigacio, gerando novas areas de investigago
e/ou novos agrupamentos de 4reas ja existentes. Entre umas e outros esperava-se alids
que existisse uma interacgfio razoavel.

Os dois relatorios dé Auto-avaliagio realizados anteriormente (o primeiro
relativo ao ano lectivo de 1996/1997 ¢ o segundo relativo ao ano lectivo de 2003/2004)
e os respectivos Relatérios das ComissSes de Avaliagdo Externa desempenharam nesta

estratégia um papel importante.
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2.1. - A reconfiguragiio curricular de 2004/2005

A reconfiguracdo curricular implantada a partir de 2004/2005 para os alunos que
iriam frequentar o 3° ano resulta da Deliberagfo n°® 509/2003 da Sec¢fio Permanente do
Senado da Universidade do Porto, publicada no Diario da Reptblica de 9 de Abril de
2003. Com ela, pretendeu-se responder as alteragdes no corpo discente - que se
traduziu, a partir de 2002, no recrutamento dos estudantes procedentes do 12° ano .
através de concurso nacional e com um numerus clausus razoavelmente acrescido - e
ainda aos desafios langados pelo Relatério da Comisséio de Avaliagdo Externa de 1999,
nomeadamente os respeitantes & relagdo pouco esclarecida entre a formac¢io e o

emprego e ao caracter pouco profissionalizante do curso para os estudantes do 12° ano.

Com a reconfigurago curricular desapareceram, no 4° ano, uma disciplina anual
(Formag#o de Profissionais do Desenvolvimento Humano) e duas disciplinas semestrais
(Educagio Familiar ¢ Interven¢io Comunitiria) e, no 3° ano, o Estagio (antes
frequentado apenas pelos alunos do contingente do 12° ano), em favor da criagéo, no 3°
-ano, da Disciplina da Area de Opcéo, com 10 UC e 22 ECTS, ¢, no 4° ano, do Estagio,
com 15 UC e 33 ECTS, e da Disciplina de Opg¢io, com 9 UC (3x3UC) e 20 ECTS.

Como avangdmos na Introdugfio a este Relatorio, a reconfiguragfio curricular -
traduz-se na criagfio de quatro Areas opcionais de pré-especializagiio, a partir do 3° ano
da Licenciatura: Area 1 — Formac#io ¢ Poder Local; Area 2 — Inclusdo e Animacio
Sécio-cultural; Area 3 — Intervenciio Educativa e Desenvolvimento Pessoal ¢ Social;
Area 4 — Comunidade Educativa e Mediagiio Socio-pedagdgica. A formacdo em cada
Area ¢ constituida, no 3° ano, por uma disciplina opcional (com seminério) com 10 UC
(22 ECTS): Educagio de Adultos ¢ Desenvolvimento Local na Area 1; Educagdo,
Culturas e Cidadanias na Area 2; Desenvolvimento e Educagio Pessoal e Social na Area
3; e Escola e Construgdo do saber na Arear 4. No 4° ano, a componente opcional diz
respeito a uma disciplina com 9 UC (22 ECTS), constituida por trés moédulos opcionais
de 3 UC que os alunos escolhem a partir de uma oferta das diferentes Arecas. No inicio
de cada ano lectivo, o Conselho Cientifico.délibera sobre os mddulos da disciplina de
opgio que funcionario em cada Area; dos dois médulos propostos por uma Area, os
alunos da Area em causa escolherso, obrigatoriamente, um; ou seja, os moédulos da
disciplina de opgéo podem ser frequentados por alunos de qualquer das Areas de pré-

especializacio.

148



_ RELATORIO DA DISCIPLINA
CONSTRUGAO DE IDENTIDADES E FORMAGCAO DE PROFESSORES

. Sendo as Areas de pré-especializagio a traducio mais evidente da
reconfiguragfo curricular aprovada em 2003, a ela subjazem outras alteragGes de cariz
metodologico que expfem bem o projecto que a inspirou. Como se diz no Relatério de
Auto-avalia¢do de 2003/2004

a filosofia que presidiu 4 organizagio dos dois Gltimos anos do curso segundo Areas de formagfio
teérico-prétic_a teve em mente constitufrem oportunidades privilegiadas de um contacto
~ devidamente informado e acompanhado com realidades sécio-educativas e institucionais
diversas e configuradoras de espagos de construgfo da profissionalidade dos liceﬁciados- em
Ciéncias da Educagdo (p. 33-4). '

Com efeito, a reconfiguragfio curricular retira o seu valor do facto de fundar a
aprendizagem no campo da pratica, de eliminar a separagfio entre aulas teéricas e
préaticas (o que j vinha acontecendo, nomeadamente com as disciplinas do 3° ano e com
as disciplinas optativas) e de reforgar, ao nivel das sessdes presenciais, a componente
tedrico/prética relativa a metodologias de intervengfo e investigacgio relacionadas com
as ac¢des no terreno:

No caso do 3° ano, a disciplina (com seminario) é organizada em trés
componentes: conceptual (ou teérica), metodolégica e de terreno. As duas primeiras s3o
de carédcter presencial e a ultima de caracter n3o presencial. Entretanto, todo o processo
de aprendizagem ¢ acompanhado por trabalho de seminario, tendente a articular
sistematicamente, € muitas vezes de forma tutoral, a articulacfio da teoria e da pratica e
a fundar a construgéio de competéncias profissionais. No 4° ano, a disciplina de opcéo é
de cariz tedrico-pratico ¢ a escolha dos médulos tanto assiste a preocupagGes de
aprofundamento numa determinada Area como a preocupagies de alargamento de
perspectivas e competéncias dentro da 4rea mais geral das profissionalidades em

Ciéncias da Formagio.

Com esta reconfigurago, nfio se cumpriam apenas objectivos emergentes das
novas circunstincias da LCE, mas também se eliminavam alguns aspectos inerentes &
tradicdo universitaria, j4 identificados em andlises e avaliagBes anteriores como
obstéaculos a prossecugfo do projecto de formag8o que inspirou a criagio e os criadores
da LCE. Os tempos tinham-se tornado outros também para a Universidade e,

aparentemente, cumpria-se a previsgo avangada por Correia em 1993 (Correia, 1993a).
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2.2. - Propostas de organizaciio do 1° e do 2° ciclos de estudos de acordo com

o DL 74/2006

Embora o termo “processo de Bolonha” parega fazer referéncia a uma
configuragdo muito propria e tendente a resolver questdes quer da relagfio da
Universidade com o trabalho, quer da construgfio de uma identidade europeia, o certo. é
que as transformagdes da Universidade decorrentes do processo de Bolonha ja se
fizeram sentir hd muito noutros paises europeus.ou estio a realizar-se noutros nfo
europeus. O “processo de Bolonha” é, com efeito, como ja referi no primeiro capitulo, a
expressio europeia de uma mudanca global nos processos de ensino aprendizagem na
Universidade, dadas as mudangas da relagfio da formagio com o trabalho resultantes da -
chamada “sociedade do conhecimento”, mudangas alids anunciadas pelo interesse,
desde a segunda parte da década de 1990, pela “pedagogia no ensino superior” ou pela
“formaco por competéncias” enquanto tematicas de investigag&o.

Nesse movimento, como diz Kuenzer (2004), a 16gicade acumulagfo flexivel do
capital conjuga-se com a adesfo aos ideais rnais inovadores que tém acompanhado a -
reflexdo educativa alternativa ao saber hegeménico moderno. E alids este caricter
paradoxal que explica os sentimentos ambiguos que se t€m associado ao “processo de
Bolonha”: sentimentos de ameaga, por um lado, enquanto modo de produgéo de novas
formas de desigualdade; sentimentos de oportunidade, por outro lado, enquanto
expressdo de uma mutagHo epistemoldgica, com impacto no trabatho e nos. processos de
formacdo.

As finalidades e os processos de formag#o inerentes ao “espirito de Bolonha” -
que tiram espago ao formalismo que tem caracterizado os saberes da universidade;
sobretudo a partir da “universidade moderna” (Castanho, 2004) - nfio tém, com efeito,
na institucionalizagfio do “processo de Bolonha” uma condigdo necessédria. No seu
Ambito, propdem-se metodologias activas baseadas nas aprendizagens dos alunos e
menos nos contetidos de ensino dos professores, apela-se a explicitagdo das
competéncias a fundar € 4 sua relevéncia para os contextos profissionais e de trabalho ¢
exige-se uma clara explicitagdo do sentido das disciplinas, do seu tipo e da sua
organizagfo para o perfil de profissional a formar.

E deste ponto de vista, e sublinhando o “espirito de Bolonha”, que considero que
os processos de adequacdo decorrentes do DL 74/2006, como j4 antes a reconfiguragio

curricular, surgem mais como uma oportunidade de prosseguir no projecto que inspirou
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a cria¢fio da LCE da UP que como um constrangimento, o que coloca a transformagfo a
realizar para além das meras tmposi¢gdes burocraticas.

Isto mesmo € evidenciado no processo de Pedido de Registo de Adequagéio para
o 1° ciclo de formagfo quando, ap6s se fazer referéncia a centralidade assumida pelo
desenvolvimento de competéncias e pela especificacio da aprendizagem, através do
trabalho do -estudante (a que se dedicam 60% das horas totais) se afirma que “esta
orientaco, que agora se institui, constitui ja algo a que a LCE-UP nfo tem sido
estranha, tal como se documenta em comunica¢des em que a sua formagéo € analisada”
(p. 10). Fazendo-se referéncia ao relatério de Auto-avaliagio de 2003/2004, acrescenta-

s

Uma maior intervengo e reflexividade em torno de préticas e processos de construgfio das
realidades educativas e da formacio em geral, bem como o estimulo aos estudantes para uma
maior autonomia na construgio da sua prépria formagfio em tomo dos seus interesses e
necessidades, tem estado presente, ndo s6 nos modos de trabalho pedagégico estimados, como

constituiram uma preocupagio constante em anteriores reconfiguragfes curriculares (ibid.).

Ora, se a reivindicagfo de autonomia nas aprendizagens ¢ um dos resultados
mais interessantes da avaliagfio que os estudantes fazem do seu processo de-ensino
aprendizagem em 2003/2004, ¢ também verdade que a profissionalizagdo dos
licenciados {que obriga a uma maior relago com as realidades educativas ¢ a uma
maior integragdio cwricular com esse objectivo) é uma preocupagio antiga e recorrente
dos estudantes habilitados com o 12° ano, para a qual também se contribuiu com a
reconfigura¢fo curricular aprovada em 2003,

A este respeito, o Pedido de Registo de Adequagéo do curso de Licenciatura
apresentado em Margo de 2006, em que o 1° ciclo surge organizado em 6 semestres a
que correspondem 180 ECTS, d4 um passo em frente, propondo uma grande maioria de
disciplinas de tipo B (de 20 a 30 alunos) e de tipo C (10 a 15 alunos) e, sobretudo,
criando, nos quatro primeiros semestres, 0 Seminario de Iniciagiio e Intepragfio
Profissional (Seminério de Iniciagio a Mediaciio Sécio-educativa ¢ da Formacio), a que
correspondem 43,5 ECTS, organizado em torno de “actividades de observagfio, do
campo de intervengéo profissional de actividades de formagéo em éreas especificas do
desempenho profissional” (p. 26). No ultimo ano, o Seminério toma a forma de Projecto
a desenvolver em contexto de trabalho com base em unidades curriculares optativas,

aproveitando-se assim de certa maneira da experiéncia conseguida através da criacfio
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das Areas de pré-especialiﬁag:ﬁo a partir do 3° ano na reconfigura¢fio em vigor desde
2004/2005. O sexto semestre é assumido como semestre final e como semestre de
transicdo para um novo ciclo, razio pela qual o Projecto ¢ a Opglio que lhe
correspondem sfo pensados em fungfo do perfil profissional da formagéo e do 2° ciclo.
A componente opcional - presente, no 3° semestre, com uma disciplina tipo B com 3
ECTS que pode ser frequentada noutras Faculdades da Universidade e, nos 4° ¢ 5°
semestres, como uma disciplina tipo C organizada a partir das vérias areas cientificas do
plano de estudos -, € pensada. de forma a permitir “a configuracéio de escolhas.por parte
da pessoa estudante (e a abrir) para trajectérias de mobilidade e de especializagéo”

@.15).

O Pedido de Registo de Adequa¢io do Curso de Mestrado em Ciéncias da
Educagfo baseia-se na experiéncia de formacgfo pos-graduada oferecida anteriormente e
sugere uma formagdio organizada em quatro semestres (correspondentes a 120 ECTR),
de cariz profissional ou académico no segundo ano, e com duas “4reas estruturantes” (p.
10): Formag#o, Mediagdo e Gestfio Educacional e Interven¢iio Comunitaria, Consultoria
. ¢ Mudanca Social. .

O plano de estudos prevé um tronco comum de 32 ECTS e um tronco opcional
de 88 ECTS, integrando disciplinas especificas (24 ECTS) a cada éarea e disciplinas
opcionais, com 12 ECTS distribuidos ignalmente por uma disciplina do 1° semestre e

por uma disciplina do 2° semestre (6 ECTS).
2.3. - Perfis profissionais e formacio

A formagfo, ¢ nomeadamente a formagio de professores, é um dos campos
sempre presente, de forma as vezes mais explicita e outras vezes de forma menos
explicita, nos diversos perfis de formagfo delineados para a formagio em Ciéncias da
Educagfo correspondente aos planos de estudos da LCE.

Como ja referimos anteriormente, no relatério de Auto-avaliagio de 1996/1997
- (p. 2) afirma-se que “a Licenciatura procura [...] configurar um perfil do Licenciado /
Profissional orientado para o desenvolvimento humano € comunitrio, com fungdes de
apoio, formacio, orientagfo, assessoria e coordenagfio, quer ao nfvel do Estado central,
regional ou local, quer ao nivel de empresas e organismos privados”. Como também ja

vimos, José Alberto Correia, em 1993 (Correia, 1993b), afirmava que a estrutura
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curricular da Licenciatura entio em vigor procurava "ser congruente com trés
preocupacles: promover uma oferta de formagfio a novas figuras nos sistemas
educativos ‘que ndo pautam a sua interven¢fio apenas por razdes instrumentais ou
preocupagfes didacticas; aprofundar as valéncias educativas dos espagos sociais de
intervengdo dos profissionais de safide e dos assistentes sociais € promover uma
reflexdo pedagdgica sistematizada nos espagos de educagéio ndo formais”.

O Suplemento ao Diploma, elaborado em 2004/2005, prevé as seguintes
competéncias académicas e cientificas gerais: elaborag@io e concepgfio de projectos de
investigacdo em educaco; elaboragfio e desenvolvimento de projectos de formagéo;
diagnostico e intervencdo sécio-institucional; ¢ diagndstico e intervengéio em contextos
educativos nfo formais. No mesmo documento, previam-se as seguintes saidas
profissionais gerais: investigador em contextos educativos formais e ndo formais, gestor
e animador de recursos educativos e conceptor e avaliador de projectos educativos.

Embora a preocupagfio com a desvinculagdo estrita do conhecimento em
Ciéncias da Educagdo do sistema educativo formal tenha inspirado o desenvolvimento
da formacgdo em Ciéncias da Educagfo na LCE da Universidade do Porto, ¢ também
certo que esse sistema se manteve um importante centro de interesse, nomeadamente no
que concerne os professores e a sua formagio, seja sob a forma de elaboragéo,
desenvolvimento e avaliacio de projectos ou sob a forma de investigagfio em contextos
educativos formais.

No Pedido de Registo de Adequagio do Curso de Licenciatura em Ciéncias da
- Educagfo, prevé-se um perfil de Mediador/a Sécio-educativo/a e da Formagdo. Da
leitura deste perfil, verifica-se que a formac8o de professores estd directamente
explicitada nas alineas b e ¢ das fungGes ¢ que se insiste nas capacidades de leitura do
sistema sécio'-politico, sdcio-educativo, socio-cultural e de administragio em que essas
acc¢des e situagdes tomam Iugar € no reconhecimento do papel af jogado pela cognigéo e
pela interacgfo humana. As alineas referidas concernem o “b) desempenho de fungtes
de apoio na organizacio, gestdo ¢ avaliagdo de [...] processos de formagdo de
professores de outros agentes educativos e¢ de educagdo de adultos” e o “c)
acompanhamento, implementacfio e execugfio de projectos e programas de intervengéo,
formacdo e investigacfio s6cio-educativos [...] entre os quais se incluem: institui¢des da
administragdo central, regional e local; estabelecimentos de educagfio ¢ ensino {...]

centros de formagdo [...]; formag#o de professores [...]".
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Das competéncias visadas nos diferentes perfis a que aludimos anteriormente,

destacamos, pela referéncia mais directa que fazem a formacfio e a formagio de

professores, as seguintes:

Analisar criticamente dispositivos, contextos e projectos socio-
educativos de educagiio formal e nfio formal e de actividades de
natureza social e cultural (Processo de Pedido de Registo de Adequagéo
do curso de Mestrado ¢ do Curso de Licenciatura em Ciéncias da
Educacio);

Elaborar ¢ desenvolver projectos de formacio (Suplemento ao
Diploma);

Conceber gerir e avaliar / apoiar a organizacio, gestio e avaliacéio
de processos de formacio de professores, de outros agentes
educativos e de educagfio de adultos (Processo de Pedido de Registo de
Adequacio do curso de Mestrado e do Curso de Licenciatura em
Ciéncias da Educacio);

Intervir no quadro de situa¢ées e problemas educacionais e de
formaciio identificados (Processo de Pedido de Registo de Adequagio
do Curso de Licenciatura em Ciéncias da Educagéo);

Intervir no quadro de consultadoria ae desenvolvimento de
iniciativas e politicas de educacfo/formacio (Processo de Pedido de
Registo de Adequagéo do curso de Mestrado em Ciéncias da Educagfo;
Acompanhar, implementar e executar projectos e programas de
interveng¢io, formacfo e investigacio (...) entre os quais se incluem
(...) centros de formagcio (...) formacgdo de professores (...). (Processo
de Pedido de Registo de Adequagdic do Curso de Licenciatura em

Ciéncias da Educac#o).

Destaco ainda as seguintes dimensdes capacitadoras presentes no Processo de

Pedido de Registo de Adequag¢fo do Curso de Licenciatura em Ciéncias da Educagéo:

analisar instituicdes e praticas de caricter educativo, formativo ¢ de
animagao;
participar na planificacio de acc¢des educativas/formativas em

diversos contextos e grupos [...];
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acompanhar o processo de elaboraciio e dinamiza¢io de projectos
educativos/formativos;

integrar equipas educativas multidisciplinares e pluriprofissionais
de formacio e de intervengao;

assessorar, dirigir, gerir, avaliar e conceber (ou participar e apoiar)
projectos, programas ¢ modelos de interven¢fio, educacfio e de
formacio inicial e continua, de definicio e operacionalizacio de
politicas educativas, de consultoria e estudos de prospectiva, de
explicagfio tedrica dos problemas e das situacdes, de investigacgio
educacional {...];

participar na implementacio de medidas de inovacgiio educativa
através do desenho, desenvolvimento e avaliacio de programas de
formacio;

cooperar na avaliacio de projectos e programas desenvolvidos em

contexto escolar ¢ néo escolar.
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Capitulo II - Apresentacio geral do médulo

1 - As Ciéncias da Educacgiio na FPCE-UP e a docéncia e a investigacio no

dominio da “construcio de identidades e formacio de professores”

O médulo Construgiio de Identidades e Formagio de Professores (CIFP) que-
- aqui se propde, seus objectivos, competéncias a fundar, contetidos e metodologias - de
ensino, de aprendizagem e de avaliacdo -, est4 especialmente vinculada ao projecto
formative da Area 4, mas também a todo um patriménio institucional e pessoal de que

decorre, E este patriménio que tratarei de explicitar de seguida.

1.I. — A docéncia e a investigacio no deminio da “construcio de

identidades e formacdo de professores”

A ligagiio da FPCE-UP & formagio de professores & anterior & criaco da LCE,
tendo o GCE assegurado, através de protocolos com a Faculdade de Ciéncias do
Desporto e da Educagfio- Fisica - FCDEF (até 1990} e com a Faculdade Ciéncias (até
2006/2007), a leccionagdio de disciplinas, tais como Organizacio e Desenvolvimento
Curricular, Introdugio as Ciéncias da Educagdo, Comentes Pedagogicas
Contemporéneas, Psicologia da Educagio e Sociologia da Educac¢fio. Eu prépria
leccionei a disciplina de Introdugéo as Ciéncias da Educagfio na FCDEF em 1989 ¢ a
disciplina de Psicologia da Educacdo na Faculdade de Ciéncias, como docente das aulas
praticas, desde 1990 até 1999, e como docente das aulas tedricas desde 1999 até
2003/2004. Em 2006/2007, leccionarei pelo terceiro ano consecutivo a disciplina de
Construgdo de Identidades e Desenvolvimento Profissional dos Professores no curso de
Mestrado em Fisica para o Ensino ¢ pela primeira vez a disciplina de Comunicagéo ¢
Relagdo Humana no Curso de Mestrado em Ensino da Astronomia.

A relagiio entre a Formacgiio e a Construgiio de Identidades Sociais e
Profissionais docentes tem estado presente em diversas disciplinas que eu prépria tenho
assegurado nos Mestrados em Ciéncias da Educagio na FPCE-UP, nomeadamente: no
Mestrado em Educagio Musical (em 1999/2000), no Mestrado em Educagio
Desenvolvimento Local e Mudanga Social (em 2001) ¢ no Mestrado em Educacéio e
Curriculo (em 2001/2002) com a disciplina optativa Socializagdo e Identidade — a

construgio de identidades sociais e profissionais; no Mestrado em Formac#o, Profisstes
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e Identidades (que coordenei em colaboragdo), onde assegurei, entre outras, a disciplina
obrigatéria Identidades Sociais ~ QuestSes Culturais e Epistemoldgicas, a disciplina
optativa Construgdo de Identidades Profissionais e o Médulo Identidades — questdes
conceptuais; ¢ no Mestrado em Educacfio Género e Cidadanias (em 2002/2003) com o -
moédulo Identidades Sociais ¢ Modernidade da disciplina Questdes Aprofundadas de
Educacgdo Cidadanias e Identidades.

Ao nivel dos Cursos de Mestrado, a ligagdo mais especifica entre a Formaggo de
Professores e a Construgéio de Identidades, para além de presente, como ja referi, no-
curso de Mestrado em Fisica para o Ensino e no Mestrado em Formag#o, Profissdes e
Identidades, estd ainda presente e de forma fundadora no curso de Mestrado Docéncia,
Identidades e Formag#o, que coordenei, e que foi concebido especialmente para ser
frequentado por professores dos diversos niveis de ensino nfo superior.

Na LCE a problemética da socializagdo, da formagio e da construgiio de
identidades foi desenvolvida explicitamente na disciplina de Psicologia da Educagfo em
conjunto com a temética Aprendizagem e Ensino (Relatério da disciplina de Concurso
para Professores Associada, 2001), de 1998 a 2003/2004, na disciplina de opcdo
Formacéo e Estratégias - Identitdrias e na disciplina obrigatoria Psicossociologia da
Formag&io de Agentes Educativos, asseguradas por Natércia Pacheco. A problematica da
Formago foi ainda abordada na disciplina de Formagio de Profissionais do
Desenvolvimento Humano. Em. geral, a questio da Formacdio e da Identidade foi ao
longo de mais de uma década uma questiio profundamente abordada por José Alberto
Correia (a quem devo o contacto muito especial estabelecido com Claude Dubar) e
tematica de fundo ¢ unificadora da Linha 2 de Investigacdio do CIIE, coordenada,
primeiro, por José Alberto Correia e, depois, por Natércia Pacheco.

No contexto do CIIE, desenvolvi, entre outros, diversos projectos no dominio da
construgfo de identidades docentes ¢ formag8o continua e inicial de professores, de que
destaco os Projectos Criatividade e Sucesso Escolar (CRIA-SE/INICT)e Construgdo de
Identidades Profissionais — identidade situada e mudanga identitéria (CIPROF/CIIE), né
ambito da formag#o continua, e o Projecto Formagio Inicial e Identidades Profissionais
(FIIP/FCT/POCTIFEDER), no 4mbito da formac&io inicial.

No contexto da formagfio pds-graduada conducente a graus de Mestre e Doutor,
foram terminadas sob a minha orientagio quatro teses de doutoramento e onze
dissertagdes de Mestrado (que envolveram a Universidade do Porto e a Universidade de

Santiago de Compostela) no 4mbito das tematicas da formag#io inicial de professores e
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outros profissionais, da formacio continna de professores e construgdo de identidades
profissionais e da construgio de identidades profissionais docentes. Dez teses e
dissertagfes nestes dominios encontram-se em processo de elaboragéo.

Com a recohﬁgurag:ﬁo curricular de 2004/2005 ¢ com a reformulagio da
organizag@o do CIIE em nucleos de investigacfio, a tematica da identidade - e de forma
mais especifica a da construgio de identidades profissionais dos professores - passa a
ser abordada (sem exclusividade, evidentemente) no Nucleo Escola, Curriculo e
Formacéo de Identidades (ECFI), que, com Carlinda Leite, coordeno desde 2004/2005,
e na Area 4 — Comunidade Educativa e Mediagdo Sécio-Pedagogica. Neste mais recente
contexto curricular, a problematica da formagio € ainda explicitamente abordada nas
disciplinas obrigatdrias de Psicossociologia da Formagio de Agentes Educativos e de
Sistemas de Formag#o e Mudanca Social, e a problematica da relagfio entre identidade e
modermidade também na disciplina de Socioantropologia do Desenvolvimento e da

Cultura.

1.2. - A inser¢io do médulo no percurso de investigacio da docente e

referentes conceptuais orientadores

Em Portugal, o uso do termo identidade, enquanto via para a compreenséo do
vivido e da mudanga dos professores, sobretudo através de referéncias & “crise de
identidade dos professores”, torna-se visivel na segunda metade da década de 1980,
aparentemente como tentativa de dar nome a algo que se pressentia nos professores
portugueses, que enunciei através da expressiio “querer mudar e nfio mudar” (Lopes,
1993). Se os apelos & mudanga - ditos e néo ditos, ptblicos ou privados -, com origem
* nos ideais que a revolugdo tinha deixado por semente ou na necessidade objectiva de
mudan¢a do sistema educativo portugués, eram um facto, era também um facto a
impossibilidade vivida pelos professores ou aspirantes a professores de mudar uma
realidade que lhes aparecia mais forte e real que qualquer intengfio pessoal, mesmo que
partilhada, de fazer e ser diferente.

Na tentativa de fazer a ponte que faltava entre o projecto pessoal de mudanga
dos professores e a sua traducfio em mudanca efectiva e colectiva, persegui, enquanto
investigadora, a tentativa de conceptualizar e teorizar um problema que o uso do termo
“crise da identidade” parecia apenas enunciar. De acordo com a minha sensibilidade

pessoal ao problema e com os quadros disciplinares de referéncia que me eram préprios,
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¢ ainda sem contar com uma produgfo consistente na comunidade cientifica a propésito
(estdvamos no fim da década de 1980 e no inicio da década de 1990), tratei, numa
primeira fase, de dar ao termo “identidade profissional” uma roupagem tebrica e
conceptual que me permitisse prosseguir na perseguigio do objectivo acima enunciado.
Comecei pelo “mal-estar docente” (Esteve, 1989), temética de investigagdo que
permitia ler e compreender em termos psicossociais o sofrimento inerente ao vivido da
crise. As limitages desta temdtica de investigagdo para pensar de forma
multirreferencial e simbélica a transformag#io sécio-educativa, de que a denominada
crise de identidade docente parecia ser o “sintoma”, levou-me a procurar nas
abordagens & identidade em si mesma uma grelha de analise mais satisfatdria. Situando-
me numa perspectiva psicossocial, para além de tragar a rede conceptual da identidade,
identifiquei e mobilizei trés abordagens para a compreensiio da identidade docente: a
identidade no contexto das relagdes self / estrutura social; a identidade no contexto das
relagBes intergrupos; € a identidade no contexto das representagdes sociais. A pesquisa
realizada, empiricamente sustentada no Inventario de Identidade Psicossocial de Marisa
Zavalloni e Louis-Guérin (1984) e na Matrice Interpersonnelle du Soi Professionnelle
de I’ Enseignant (MISPE) de Ada Abraham-(1984), indiciava, de forma relevante, que a
crise de identidade dos professores, com tradugfio pessoal e grupal (e sobreviessem as
suas fontes especialmente do macrossistema, das relages de trabalho ou da formacso
inicial) se definia sobretudo como auséncia de uma identidade colectiva nova capaz de
sustentar as novas identidades pessoais inspiradas por novas expectativas no que diz
respeito 4 relagfo educativa e 4 relagdo com o saber.

No desenvolvimento dos estudos estruturados pela questdio da identidade dos
professores, como se pode constatar a partir de N6voa (1987; 1991), fazia-se também
eco do modo como o problema vinha a ser colocado noutros paises. Na medida em que
ele e a .sua denominagdio emergiam num contexto sécio-educativo marcado pela
descoberta da educagfio permanente e, no caso portugués, especificamente, péla
organizag#o legal da formagdo continua de professores, a questiio da formacdo de novas
identidades docentes vai ancorar-se sobretudo a essa formag&o, nomeadamente nas suas
modalidades de formag#o centrada na escola, agora reconhecida como objecto de estudo
e referente da mudanga a efectuar.

A publicagéio, em 1991, do livro La socialisation — construction des identités
sociales & professionnelles (ainda que em Portugal sobretudo com a sua reedigéio em

1995), permitira melhor conceptualizar e realizar as mudangas pessoais, interpessoais e
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organizacionais envolvidas na construgdo de novas identidades docentes (Ribeiro,
Lopes, Pereira, Barbosa, Fidalgo & Sousa, 1997; Lopes, 1999), vista como participante
das transformagfes mais centrais da modemidade. Com efeito, considerei (Lopes, 1999;
Lopes, 2001a) que a crise da identidade docente é a expresséo da crise da modernidade,
sobretudo da sua base subjectiva estruturada por saberes e relagdes, sendo por isso a sua
transformagéio esclarecida também através das “transformacdes da modernidade”. Com
as pesquisas realizadas neste contexto, foram identificadas as caracteristicas das
“interac¢des férteis” em formagfo - que provocam mudanga identitaria: as que associam
desafio cognitivo e suporte afectivo e que oferecem uma identidade que se situa em
continuidade com as reivindicagBes identitarias dos actores e as suas capacidades
(mesmo que implicando rupturas e amplificagBes considerdveis), sempre referidas a
uma figura ja significativa ou que se tornou significativa. Estas mesmas pesquisas
indicavam que, embora a mudanga afectivo/relacional/comunicacional fosse em si
dificil, era na dimensdo cognitiva, associada a representagdes da docéncia, que se
encontravam os principais obstdculos 4 mudanga. -

Foi nesta sequéncia que emergin um conjunto de interrogagdes sobre o papel da
formagdo inicial, e ja nfo da formag8o continva (contexto em que as investigagbes
anteriores se tinham realizado), na constru¢iio da primeira identidade profissional. A
perseguigdo das respostas a essas interrogagdes, através do FIIP — desenvolvido de 2002
a 2005 -, permitiu discernir entre o impacto da formagéo inicial na construgio da
primeira identidade profissional ¢ o impacto dos contextos de trabalho na sua
reconstrugdo, mas também conhecer as configuragbes que a formagio inicial assumiu
em Portugal apos o 25 de Abril de 1974,

A questio do conhecimento profissional e da sua formagfo, associada a questfio
dd estatuto social, nas suas dimensdes objectivas e subjectivas, da profissfo docente, ¢
portanto a questdo da autonomia profissional dos professores, surge, entfio, como nova
inspiragdo de indagagfio incontornivel. As recentes politicas em relagfio 4 profissfio
docente sfo indicativas da importincia a assumir por esta via de indagagdo.

Toda a minha elaboracfio da problemética da construgiio de novas identidades
profissionais docentes (¢ apesar de esta fazer dos saberes profissionais contetidos
centrais das dindmicas de reconhecimento), ao longo da década de 1990, se realizou
acentuando mais a dimensdo comunicacional da construgfo das identidades que os
saberes profissionais. Na configuragio das novas identidades insisti sobretudo na

transformacdo das “relagdes sociais” da/na escola e portanto na integracio das questdes
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organizacionais € comunicacionais como partes integrantes do exercicio profissional,
que assim via a sua 4drea de acgfio alargada a4 comunicagfio entre professores e a
organiza¢do da escola, onde se incluiam as relages com a comunidade (pais, autarquias
e outras escolas), mas sem focalizar o papel ai desempenhado pelo conhecimento
profissional. Dejxavam-se assim na sombra a questio da especificidade do saber
profissional docente ¢ um conjunto de conceitos que através dele assumem relevancia,
como por exemplo os de profissionalizagfo e profissionalismo, € com cles a questdo.do
poder social dos professores.

E quando a formag#o inicial de professores comeca a ser investida enquanto tal -
investimento de que, no caso portugués, a criagio do Instituto Nacional de Acreditagfio
da Formagdo de Professores — INAFOP- é o exemplo cabal —, quando a pratica de
ensino-aprendizagem, a partir nomeadamente do apoio as politicas da reorganizagfo
curricular, passa a ser envolvida pelo recurso & no¢fio de competéncia e quando a
implementagio do DL 115/A —97 pde a nu a complexidade que esti envolvida na
autonomia dos professores ¢ das escolas, que o debate sobre os saberes ¢ a autonomia
dos professores se torna incontornével.

Com efeito, a questdo dos . saberes profissionais docentes relaciona-se
especialmente com a da profissionalizagdo dos professores. Embora por percursos
diferentes, o problema da profissionalizagdo dos professores, enquanto reconhecimento
da profissdo docente como uma efectiva profissdo (auténoma), dos professores como
profissionais -(auténomos) e da formagfio de professores como formagio de
profissionais, torna-se na Europa e nas Américas, uma temética de problematizacfio
cenfral - também como reac¢do fundamental & nova ortodoxia que caracteriza os
discursos € as posturas neoliberais na sociedade, no trabalho e na educagiio em.
particular,

Ora, as reflexdes a seu propésito tendem a fazer coincidir a dimensdo subjectiva
da “profissionalizagio dos professores” (no sentido que Ihe demos anteriormente) com a
“construgfo da identidade profissional docente” (Ramalho, Nufiez & Gauthier, 2004). A
nogdo assim enunciada (no singular) integra de forma explicita o nivel de anilise
macrossocial, ainda que nas suas repercussdes subjectivas, permitindo pensar a nogéo
de construgdo de identidades profissionais como um constructo sistémico pertinente aos
niveis de analise intrapessoal, interpessoal ou de pequeno grupo, organizacional e

macrossocial.
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Falando da sua prépria biografia de investigagfo, Freidson (1998) afirma que 0s
estudos descritivos permitem esclarecer tudo o que se poderia considerar da ordem
negociada, mas. porque existem regras - juridicamente, legalmente e
administrativamente baseadas - que criam uma estrutura de constrangimento, o que da
ordem pode ser negociado ¢ limitado. Daf a importancia de se associar uma produgiio
intelectual “centrada na descrigéo das interacgdes” a uma produgdo intelectual centrada
nas “andlises macrossocioldgicas das profissGes”.

A nogio de construgio de identidades profissionais, enquanto constructo
sistémico — ou seja, relevante aos diversos niveis do sistema ecologico do
desenvolvimento humano, tal como concebidos em Bronfenbrenner (1979) - e parte do
processo de profissionalizagdo dos professores, permite-nos esta associagfo, mantendo
no entanto a &nfase nos processos de subjectivagiio. Com os seus diversos niveis de
andlise e enquanto constructo comunicacional e epistemolégico centrado no
reconhecimento através dos saberes profissionais, a nogiio de constru¢do de identidades
profissionais docentes torna-se assim um modelo de referéncia para a construgfo de
novos professores, a partir do qual se podem repensar e refazer as politicas educativas
em geral, ¢ as de formago em particular, os modos de as implementar e a propria
formag#o.

Mais especificamente, a “dupla transacgfio identitiria” informa os modos de
comunicagdo que devem estar subjacentes A construgio de novas identidades
profissionais dos professores para “a mudan¢a social real” (Dubar, 1995) - que associa
mudangas instrumentais ¢ comunicacionais, que incluem as estruturas e dindmicas do.
poder social - aos diversos niveis do sistema ecolégico. Ao nivel macrossocial - e sem
esquecer que os niveis sistémicos se encontram, por definigdo, em interacgdio - a
construgdo de identidades profissionais seria relativa a transformagbes das
representa¢les da docéncia, num processo de constmg:z’id social do grupo que deseja a
profissionalizagfio e da sociedade (seus outros grupos profissionais e instdncias) que a
permite (Ramalho, Nufiez & Gauthier, 2004)". Considero a perspectiva que tem sido

adoptada por Anténio Bolivar - veja-se, por exemplo Bolivar (2006) - na sua reflexo

‘' A nogfio de construgdo de identidades sociais e profissionais «para a mudanga social real» & assim
também representativa de uma nova cosmovisdio que envolve uma mudanga ontolégica e uma perspectiva
ética. Com efeito, por um lado, a mudanga exige a articulagfio entre a dimensdo instrumental da mudanga
¢ a sua dimens#o comunicacional (ou seja, a mudanga de saberes, mas também de hierarquias e poderes)
¢, por outro lado, a comunicag#o a estabelecer, visando a construgfio da autonomia do sujeito, baseia-se
no reconhecimento da diferenga, ou seja, de identidade prépria.
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sobre o impacto das politicas educativas espanholas nos professores um exemplo deste
modo de abordagem.

Enire a nogdo de construgfio de identidades profissionais assim entendida — e
concretamente entre a dupla transac¢fio identitiria - e a nossa definigdo da crise de
-identidade dos professores como auséncia de novas identidades colectivas que
sustentem as novas aspiragdes das identidades individuais estabelece-se uma relagfio de
complementaridadé. A conmstrugdo de novas identidades profissionais passa pelo
estabelecimento de transacgdes relacionais, aos varios niveis da docéncia, que
- contribuam para a configuragio de novas comunidades interpretativas da docéncia.

Politicas de autonomia, por um lado, e politicas e formac#o, por outro, sio assim
especialmente interrogadas e informadas. Mas se as politicas de autonomia podem
fortalecer “de cima” o profissionalismo dos professores, na terminologia de McClelland
(1990, referido por Evetts, 2003, p. 398), a possibilidade de os professores robustecerem
a sua autonomia através de um “profissionalismo de dentro” (ibid.), como se indicia em
Freidson (2001), estd ela propria dependente da formag#o de professores ¢ da relagfio
destes com o seu proprio conhecimento profissional. Dai que a formacfo de professores
. seja efectivamente uma dimensdio estratégica da construgio de novas identidades
profissionais docentes, tal como aqui perspectivada.

Com efeito, a defini¢dio da docéncia como semi-profisséio, a qual se pretende
desvanecer, estd associada a formas de subordinagio dos professores ao poder do
Estado (No6voa, 1987, 1989; Aratjo, 1996), mas também ao poder da Ciéncia (Correia,
-1998). Ora, se o modelo técnico da formagiio de professores, por relagio com o
paradigma tradicional, aumenta a separagfio fundadora do desenvolvimento das
Ciéncias da Educagéo (ibid.) entre os tedricos (cientistas) e os praticos (os professores),
adiando o “profissionalismo de dentro” dos professores, o modelo do profissional
reflexivo, tal como se divulgou, ndo resolve a articulagiio entre o conhecimento formal
(da Ciéncia) e o conhecimento pritico (dos profissionais em contexto) e oculta as
relagGes de poder ndo negocidveis na ordem dos quotidianos (como disse com Freidson,
1998).

A construgio de identidades profissionais docentes, tal como aqui definida,
através da formagdio, deve contribuir sem hesitagdes para a construgdo do
“profissionalismo de dentro” dos professoreé, 0 que sé pode acontecer a partir do
(re)conheciménto do- carécter especifico e auténomo (o que nfo significa solitario) do

saber profissional docente. As implicagSes deste ponto de vista na estrutura e na
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dindmica dos sistemas de formagdo de professores sdo fortes e encontram-se
identificadas no chamado “modelo de formagfio profissional” dos professores
(Ramalho, Nufiez & Gauthier, 2004).

A orientagdio pela ideia de fortalecimento do “profissionalismo de dentro” dos
professores através da formagfio, permite também, como se torna patente na Parte 2
deste relatorio, elaborar o -campo conceptual que lhe é relevante, dando contetido,
sentido ¢ lugar a diversos termos utilizados no discurso sobre os professores e a sua
formagfio (“identidade”, mas também “profissionalidade”, “profissionalismo” e
“proﬁésﬁo”) sem a preocupacdo de lhes reconhecer a espessura e as implicages. Ao
faz€-lo, outros conceitos que fazem parte do debate da actualidade sobre a formag#o e o
conhecimento em geral — como por exemplo o de competéncia — sdo aprofundados.

E este enredo e esta perspectiva que assumo no projecto formativo do médulo
CIFP. A sua construgdo ¢ uma primeira resposta a questdes de investigagdo sugeridas
pela propria investigag8o, a qual, tendo em conta o perfil profissional do graduado em
Ciéncias da Educacdo pela FPCE-UP, surge com toda a relevéncia para o seu projecto
de formagéo global.

Ao propd-la assumo a sua vocagfo cognitiva, ou scja, a sua especial incidéncia
na transformac&o das representagdes dos estudantes .sobre o mundo dos professores e da
sua formagdio, sabendo que a transformagfio de representagSes envolve acréscimo e
reorganizacdo de informagio e mudanga de atitudes (Herzlich, 1972), mas também uma

nova organizagéo do campo da ac¢fio (Semin, 1989).

2 - A Area 4 como contexto curricular do médulo “construgio de

identidades e formacio de professores”

Como ja avangdmos na Introdugdo, a denominagio da Area 4 - Comunidade
Educativa e Mediagfio Socio- pedagégica — especifica o campo e as ac¢des que lhe sdo
proprias®: por um lado, a escola, entendida como comunidade inserida numa
comunidade e enquanto organiza¢do humana com caracteristicas particulares (herdadas,
prescritas ¢ reivindicadas ou queridas); por outro lado, a mediagio sécio-pedagobgica,
que acentua os processos de comunicagio e de negociagdio - interpessoais, intergrupais e

interinstitucionais — necessérios & promogdo da qualidade da formac#o oferecida pela

*2 Retomo aqui o documento que serviu de apresentagdo da Area aquando da sua criagdo.
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escola, no que diz respeito as suas componentes especificas, as pedagoégicas, entendidas
como cristalizages préprias das relagdes sociais, atravessadas pelos saberes, que a
escola reproduz e produz.

Nas profissionalidades decorrentes da formagsio na Area salientam-se as
capacidades de avaliar situages escolares, planear intervengdes escolares ¢ promover
relagdes de comunicagiio e de negociacio na, da e para a escola, enquanto sistema
aberto e auto-regulado e, portanto, capazmente inserida no territério de que faz parte.

A multiplicidade de situagSes e casos ‘assim abarcados pode ser organizada em
quatro dimensdes centrais que se identificam como estando no cerne da “questéio
escolar” na actualidade: a igualdade de oportunidade e a promocgio da qualidade das
aprendizagens ¢ das dindmicas de formagfio pessoal, a construgdo de identidades
auténomas e solidarias, a gestfo dos poderes de governagéo e a formagéo dos agentes
educativos.

Prevéem-se, assim, profissionalidades constituidas por saberes-fazer junto dos
Servigos da Administragdo Educativa (sobretudo assessorias relativas i leitura de.
problemas, & gestfo de conflitos, a tomada de deciso e & implementac#o e avaliacio de
projectos, mas também- acgdes de. consultoria no. dominio da gestdo e da comunicagio,
do e no sistema, e na organizagio da formagédo), dos Centros de Formagfo das
Associagdes de Escolas (sobretudo consultoria e assessoria no dominio da animacio e
da gestdo da formagfio de agentes educativos, mas também a formagéo de formadores),
dos Agrupamentos de Escolas (e ATL ou centros de estudo por eles enquadrados), das
Escolas (assessorias aos érgdios de governagfio administrativa e pedagdgica relativas a
leitura de problemas, 4 gestio de conflitos,  tomada de decisfio e & implementagio de
projectos, mas também intervengdes conjuntas, de componente instrumental e
comunicacional, no dominio da facilitagdio da inovagéio e da mediacfo pedagdgica) ¢ de
AssociagOes de Pais, Professores, Alunos, Funcionarios e outros Agentes Educativos.

Os. campos de acg¢lo e as instituicbes de interven¢do podem ainda ser

explicitados em fungo de quatro dominios estratégicos:

- o dominio relacionado com a mediagio pedagdgica das acgdes e dos
projectos a desenvolver, com vista & formaggio dos alunos, como por
exemplo a animagéio de tempos livres em espago escolar, as diversas
actividades curriculares, os programas de prevengdo e remediacfo dos

casos de abandono e insucesso escolares, as acgBes que envolvam
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parcerias entre as escolas, as familias e outras instituiges da
comunidade, com vista & melhoria das condi¢des de vida e de percurso
escolar dos alunos;

- o dominio relacionado com a formacgdo dos agentes educativos e que
conduz, 0s nossos estudantes para o universo dos Centros de Formagio
das Associagbes de Escolas ou para qualquer outro tipo de contextos
formativos que privilegiem a formagio de todos os que se relacionem
com intervengdes em contextos escolares;

- o dominio relacionado com a problemética da gestdo e da
administracido dos contextos educatives na qual se privilegiam
intervencGes de consultoria e/ou de assessoria a prestar as escolas, aos
centros de formagdo, aos organismos da administracfio educacional, e
também &s autarquias, quando estas enfrentam problemas que dizem
respeito 4 sua articulagdo com contextos escolares (ou vice-versa);

- a dimensdo relacionada com -a monitorizacio e a avaliacio de
projectos, enquanto facilitadores da construgio do conhecimento sobre
as situagGes, construgdo geradora de processos de transformacdo e

" inovac#o.

Como ja dissemos, o 3° ano da licenciatura ¢ composto por quatro disciplinas
comuns e por uma disciplina da Area de Op¢#o (com Seminério) que, no caso da Area
4, se designa por Escola e Construgéio do Saber. Esta disciplina do 3° ano é composta
por trés dimensdes: conceptual, metodolbgica e pratica.

A dimensio conceptual corresponderam, nos dois primeiros anos de

funcionamento da Area, os seguintes médulos de formacio:

- Mediagio Sécio-Pedagodgica e Territorializagio Educativa;
- Administragdo Educacional, Autonomia e Redes Sociais na Escola;
- Relagdes Escolares e Construgio de Identidades;

- Diferenciagfo, Avaliagdo Pedagb6gica e Oficios do/a Aluno/a.

A dimens&o mefodolégica correspondem os meios de intervengfio, avaliagio,

amimagfo, observagfo, anélise e interpretagio que a seguir se apresentam:
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- Trabalho em equipa/dindmicas de grupos/liderangas/sociometria;

- Modos de negociagdo, analise de pedidos e tomada de decis#o;

- Narrativas de formacio;

- Histdrias de vida

- Instrumentos de avaliagdo das identidades;

- Andlise institucional/organizacional;

- Entrevistas de aconselhamento e investigagiio;

- Construgfio de questionarios de diagnostico e caracterizagio de situagdes;

- Observagio (naturalista, participante e de incidentes criticos).

Na dimens#o prdtica, consideram-se como instituigSes mais representativas dos

contextos de interveng@o da Area, as que a seguir se apresentam:

- Centros de Formac&o de Associagio de Escolas;

- Agrupamentos de Escolas (niveis de ensino e respectivas
valéncias);

- Escolas;

- Inspecgdo da Educagio;

- Servigos de Administragio Educativa;

- Associagdes de Pais, de Professores, de Alunos, de Funcionarios e

outros.

No momento da criagio da Area foram previstos, para o 4° ano, médulos
opcionais nos dominios da concepgiio e avaliagdo de projectos e da formagio de
professores. Devido a questdes ligadas com a gestio dos recursos humanos, os médulos
de opg¢do do 4° ano ndo foram até ao momento assegurados por docentes da Area. No
entanto, 0s alunos que optaram pela Area 4 t2m frequentado médulos de opgio por ela
recomendados: Concepglio e Avaliagio de Projectos; Avaliagdo de Sistemas de

Formago, Politicas Educativas e Interven¢fio Comunitaria.
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3 - O médulo optativo “construciio de identidades e formacio de

professores” e sua relagio com outras disciplinas do plano de estudos

No plano de estudos reconfigurado, como j4 dissemos, a problematica da
formagdo ¢ explicitamente abordada nas disciplinas obrigatérias de Psicossociologia da
Formagdo de Agentes Educativos e de Sistemas de FormagZo ¢ Mudanga Social e a
problemética da identidade ¢ da modernidade ¢é trabalhada na disciplina de
Socioantropologia do Desenvolvimento e da Cultura. A tematica da construgio de
identidades e formagfo de professores tem sido focalizada nos modulos da disciplina do
3? ano que tenho leccionado: Construgio de Identidades e Relages Escolares (RECI) e
Narrativas de Formacgfio e Meios de Avaliagio da Identidade (NFAI).

Estes modulos — o primeiro da componente conceptual e o segundo da
componente metodologica da disciplina - funcionam em articulagdo ¢ desenvolvem-se
em quinze horas de formacgfo ao longo de cinco sessdes de trés horas. Trata-se,
portanto, de uma sensibilizagiio & probleméatica da construgfio das identidades e da
formacdo baseada em narrativas de si partilhadas em grupo. No que diz respeito a
construgdo de identidades, sdo abordados. os conceitos de identidade individual e
colectiva e sua interacgfio e dindmicas transformadoras, caracterizam-se as “relagdes
escolares” tipicas da identidade docente tradicional e da sua crise e perspectivam-se as
“relagBes escolares™ fundadoras de novas identidades. Na componente metodoldgica,
através das narrativas de formagfo, elucidam-se modos de formagfo particularmente
relevantes ao nivel intrapessoal e interpessoal. O trabalho desenvolvido em Semindrio,
nomeadamente o que diz respeito -4 realizagio de fichas de leitura de relatorios de
projectos de investigagfio e de intervencfo nas escolas — no mbito do qual & realizada,

apresentada e debatida a ficha de leitura do livro “Projecto CRIA-SE: educar e formar

para criatividade” (Ribeiro, Lopes, Pereira, Barbosa, Fidalgo & Sousa, 1997) - permite - -

referir estes modos de formag8o também ao nivel de analise organizacional..

Ainda tracando a relagio do médulo CIFP com o plano de estudos actual da
LCE, interessa explicitar que a disciplina obrigatéria de Comunicagdo e Relagfo
Humana, que integra o 3° ano e de que sou docente responséavel desde 2002, embora
sem se reportar directamente quer & construgio de identidades, quer & formacgdo de
professores, estabelece, com o médulo CIFP, relagdes importantes, no que diz respeito 4
concretizagdo e elaboragfo .da componente comunicativa inerente a0 pensamento € a

ac¢do informados pela nogfio ‘de construgfo de identidades profissionais. Trata-se de
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uma disciplina que, trabalhando a cognigio social, a dimensio pragmatica da
comunicacdo humana, a sociabilidade, a intimidade e também os grupos e as
organizagdes, (in)forma directamente a construgdo de competéncias, quer de

comunica¢fo, quer de interpretagdo dos. comportamentos, inerentes 4 gestdo das

interacgoes.

Do que se expds se depreende que o0 modulo CIFP responde a aspiragfes de
formagio quer da Area 4, quer da LCE em geral. Com efeito, por um lado, a
problematica da.formacio de professores nunca se constituiu antes numa unidade
curricular em si mesma (apesar do patrimoénio do GCE no que respeita 4 formagio de
professores) e, por outro lado, a entrada na formacfio de professores a partir da
construgiio de identidades profissionais docentes permite nfio s6 trazer para o dominio
da formag#o de professores grande parte do patrimoénio docente ¢ de investigagio sobre
formagdo e sobre identidade que caracteriza 0 GCE da FPCE-UP, mas também coloca-

la na perspectiva do professor profissional.

4 - Competéncias a fundar e objectivos

Tendo em conta o seu cardcter opcional, a sua inser¢fio (actual ou futura) na
oferta curricular em que se integra e a populagio que podera abranger, o médulo CIFP
focaliza a formagfio dos quadros de referéncias cognitivos para interpretar, analisar e
projectar as situagdes de formag#io, contribuindo para a constru¢fo de um referencial de
pensamento sobre a questéio.

Sf:guindo- a perspectiva sobre a nog¢fio de competéncia por que optimos na Parte
2 deste relatorio, definimos as competéncias a fundar tendo em conta o seu -carécter.
situacional e contingente, ou seja, tendo em conta que a formagéo em si mesma néo gera
competéncias; antes capacita para a sua expressio em contexto adequado. Com o

médulo CIFP pretende-se fundar a construgio das seguintes competéncias:

- organizar, conceber, gerir e avaliar, individualmente e em equipa, projectos de
formacfio inicial e continua de professores relevando as dimensdes
comunicacional (relacional) e cognitiva (epistemoléogica) inerentes & construgéo

de novas identidades profissionais docentes;
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- organizar, conceber, gerir e avaliar (apoiar ou participar em) projectos de
formagéio inicial e continua de professores, individualmente ¢ em equipa,
orientados para o “profissionalismo de dentro” através da énfase no saber

profissional proprio aos professores;

- exercer funcBes de assessoria e consultoria a programas e politicas de
formag#o continua e inicial de professores orientadas para um perfil de professor

profissional;

- liderar e/ou animar processos e projectos de formag#o inicial e continua através

da mobilizagdo pessoal e colectiva dos professores ou formadores;

- agir em contextos de formag8o de professores (ou para ela vocacionados) tendo
.por referencial o modelo do professor profissional e o desenvolvimento

profissional continuo.

“Visdo”, “conhecimento” e “relagfo” séo as palavras-chave que resumem os
objectivos estruturantes da formacfo. Como ja dissemos, o médulo CIFP persegue uma
incidéncia formativa de tipo cognitivo, traduzivel em transformacéio das representagdes.
dos estudantes sobre o mundo dos professores ¢ da sua formacfo, transformagio que
envolve informacgfo e reorganizacio do campo da representagfio (“conhecimento™) e se
traduz em novas atitudes (“vis#0”) e numa nova organizagio do campo da acgfio

(“relagéo™).
'Os objectivos estruturantes da formag#o sfo os seguintes:

- disponibilizar o acesso a teorias, conceitos e redes tedrico-conceptuais —
enquadrados pela nocfo de construgfo de identidades profissionais - que permitam a
reconstrugio dos quadros de referéncia cognitivos para pensar sobre os professores € a
sua formag#o;

- organizar a aprendizagem, dentro e fora das aulas, no sentido do
desenvolvimento de capacidades de leitura e andlise de situagGes, problemas e teorias,

individualmente e em grupo;
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- favorecer o desenvolvimente de capacidades de andlise critica e de
argumentacdo sobre as questfes inerentes & formacgio de professores vista & luz da
construg¢fo de novas identidades docentes;

- articular, a evolugfio intelectual e a estruturagio do conhecimento com as
situagGes da prética e o desenvolvimento de investigagio;

- desenvolver habitos de trabalho em equipa.

Se os objectivos de formacgio decorrem do projecto de docéncia e estruturam a
organizagdo do ensino e da aprendizagem por parte do professor, os objectivos de
aprendizagem referem-se ao que os/as estudantes devem conseguir realizar no final da
formagdo; por isso, incidem nos conteudos da disciplina e estdo relacionados com a

avaliagdo:

- conhecer, interrogar e usar o campo nocional da identidade relevante para a
compreensdo da crise e da construgdo de novas identidades profissionais docentes;

- reconhecer na emergéncia do préprio conceito de crise da identidade docente a
faléncia dos modos de relagfio e de saber modernos;

- identificar a configuragdo da crise da identidade profissional docente como
discrepéncia entre discursos pessoais inovadores e praticas colectivas conservadoras € o
papel af jogado pela formacio;

- caracterizar ¢ analisar o estado actual da identidade dos professores
portugueses em fungéo dos modelos e politicas de formag&o de professores;

- conhecer e discutir conceitos e perspectivas que permitam pensar a construgdo
de novas identidades profissionais docentes enquanto dispositivo epistemolégico e
comunicacional; '

- definir e relacionar os conceitos de profissionalidade, profissionalismo ‘e
profissionalizagfio com a nogfo de construgfo de identidades profissionais docentes;

. - identificar perspectivas,- modelos e politicas de formagio de professores
pertinentes para a construgdo de novas identidades profissionais docentes enquanto
dimens#o subjectiva da profissionalizagio dos professores;

- perspectivar a formac#o inicial e a formagdo continua de professores enquanto
etapas do desenvolvimento profissional contimio e da construgfio de novas identidades

profissionais docentes;
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- analisar criticamente projectos e/ou discursos sobre a formacgfo inicial e
continua de professores, enquanto participanies da construgfio de novas identidades

profissionais docentes, tendo em vista a profissionalizacio dos professores.

5 — Os conteidos

Os contelidos sio organizados em trés momentos que correspondem grosso
médo, aos trés capitulos em que se encontra orgamnizada a configuragiio tedrico-
conceptual do médulo apresentada na Parte 2 deste relatdrio: o primeiro diz respeito a
configuragiio conceptual da identidade em geral e da identidade profissional em
particular; o segundo concerne a crise de identidade dos professores em geral e dos
professores portugueses em particular e a sua relagiio com a formagio de professores, na
forma de politicas ou de modelos inspirados pela visdo da docéncia como semi-
profissiio; o terceiro centra-se nas “consequéncias da identidade” na formagdio de
professores, ou seja, na convocagdo de teorias, conceitos ¢ perspectivas que, no seu
conjunto, estruturam a conceptualizagio da construgio de novas identidades
profissionais enquanto dimensfio subjectiva do processo de profissionalizagdo dos
professores.

No primeiro momento, acentua-se a relagio entre as identidades pessoais e
colectivas e elaboram-se as suas dimens@es estrutural e dindimica, com vista a sustentar
a reflexfio sobre a formagio das identidades, mas também os contetidos que se seguirdo.
O segundo focaliza a crise da identidade docente, como participante da crise da
modernidade e enquanto auséncia de novas identidades colectivas sustentadoras das
identidades pessoais novas, e propde a nogio de identidades profissionais docentes
como constructo comunicacional e epistemolégico e mediador sistémico (centrado na
dupla transacg#0), nogdo a partir da qual se analisam politicas educativas e da formag#o
em Portugal, se caracteriza a identidade dos professores portugueses ¢ se perscruta o
impacto da definigio de docéncia como semi-profissio nos modelos de formagdo e na
identidade dos professores.

O terceiro momento desenvolve-se em trés etapas. A primeira organiza-se em
torno da configuragio de uma nova profissionalidade dos professores. Nela, elaboram-
se as suas dimensdes ética e epistemolégica, dd-se uma centralidade especial a
construgio do conhecimento profissional e aprofunda-se a nogdo de competéncia

(enquanto saber agir, quei'er agir e poder agir). Se a nova profissionalidade diz respeito
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a face interna ao grupo profissional inerente a construgéio de um novo profissionalismo
(que inclui um trabalho no espago publico), na segunda etapa aprofunda-se a face
externa do novo profissionalismo docente. Focalizam-se os novos paradigmas da
construgio das profissdes, perscrutando novas condigdes sociais, tedricas e
epistemolégicas capazes de refundar o processo de profissionalizagio dos professores
(ainda que tendo-se em conta os novos processos de dominagfio inerentes aos novos
apelos ao profissionalismo) e propSe-se um nove modo de exercicio das politicas
educativas a que-chamdmos Politica Pedagégica; esta centra-se, do lado dos professores,
na responsabilizagdo ¢ prestagfio de contas e, do lado das politicas, na criagdo das-
condiges adequadas (nomeadamente em termos de formagio) a melhoria da qualidade
da educagfio escolar. Definidas as condi¢des internas e externas (ao grupo profissional)
inerentes 4 construgfo de novas identidades docentes, na terceira ctapa, o modelo de
formag&o profissional ¢ focalizado enquanto pedra angular que sustenta quer uma nova
profissionalidade quer um novo profissionalismo. Definem-se as suas caracteristicas no
que diz respeito a relagdio entre a teoria e a pratica e aos novos mapas, actores e
parceiros. da formagdo e especificam-se as caracteristicas da formacfo, tendo-se em
conta as diferentes fases do desenvolvimento profissional continuo (conceito que se
tratard também-de definir): a anterior & formag#o; a da formagdo inicial, a de indugfio ¢ a

da formag¢do continua.

Esta selec¢o de contetidos obedece a uma argumentagio e a uma preocupacio,
Ja apresentadas, e que agora sintetizo nos seguintes passos:

-~ amudanca da educagiio e do ensino depende em muito da qualidade dos
seus profissionais e a mudanga destes s6 € possivel levando-se em conta
as “consequéncias da identidade”, ou seja, os requisitos presentes na
definigéio de dupla transacgfio identitéria inerente 4 nogéo de construgfio
de identidades profissionais “para a mudanga social real™;

- - as - condigdes da dupla transac¢do identitaria sfo  critérios
comunicacionais orientadores ao nivel pessoal, interpessoal,
intergrupal, organizacional e societal;

- a construgio de novas identidades profissionais docentes releva de
novas relagSes profissionais em -contexto, mas também de um novo

reconhecimento social ao nivel societal (onde se destacam as relagdes
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com o Estado e com a Ciéncia) que altere as relagBes de poder classicas
no sentido da sua autonomia efectiva;

o investimento apenas na construgio de uma nova profissionalidade
centrada no profissional reflexivo e na colegialidade nfio tem surtido
efeitos no sentido de uma nova qualidade da educagfio escolar e dos
seus profissionais, -

para pensar a construgio de novas identidades profissionais docentes

enquanto dimens&o subjectiva de uma nova profissionalizagdo dos

- professores, interessa abordar as questdes da profissionalidade e do

profissionalismo, primeiro, na sua robustez conceptual e, depois,
enquanto duas faces da mesma moeda;

dos ensinamentos das novas correntes sobre a profissionalizacfio das
actividades retira-se a ideia de que as politicas educativas escolares em
geral, ¢ nomeadamente da formagfio de professores, e os modelos de
formagfo inicial-e continua, porque fontes centrais de apropriagéo de
um conhecimento profissional préprio e de relagdes profissionais
concordantes, sdo dominios -estratégicos da construgfio da actividade
docente como uma profissfo e dos professores como profissionais;

o modelo de formagdo profissional baseado na no¢io de
desenvolvimento profissional continuo € uma proposta capaz e
sustentada nesse sentido, cujas caracteristicas ¢ componentes interessa

conhecer e aprofundar.

Subjacente a organiza¢fio dos contetidos estd também a preocupacdo de definir
de forma cientifica e de enquadrar teoricamente um conjunto de termos muitas vezes
usados de forma arbitraria, no debate sobre a mudanga dos professores: identidade,
profissionalidade, profissionalismo, profissionalizagdo, qualificagdo, competéncia,
saberes, conhecimento. Isto na medida em que essa especificagdio permite encenar o
pensamento e perspectivar o futuro para além dos lugares comuns em que tantas vezes
se enreda o debate educativo. Em simultaneo, fornece-se aos estudantes um “glossério”
actualizado ¢ pertinente sobre a formag8io de prbfessores ¢ sobre a formagio em geral;
se quisermos, fornece-se acs estudantes uma cultura geral imprescindivel para pensar e

actuar no dominio da formagio de professores.

174



3 RELATORIO DA DISCIPLINA
CONSTRUGAO DE IDENTIDADES E FORMAGAO DE PROFESSORES

6 - Os referentes pedagégico-metodol6gicos

A partir do final da década de 1990, e independentemente das referéncias
especificas ao «processo de Bolonha», a pedagogia no ensino superior, como ja
referimos, foi-se tornando uma tematica de investigagdo e um modo de reflexfio para a .
acglo cada vez mais presente. Da producfio cientifica no dominio, destacamos dois
eixos fundamentais: as novas formas a serem assumidas pelo ensino superior ¢ seus
professores; e aintrodugdio de novas metodologias em simultaneidade com a

manutengdo das antigas, numa dinfdmica de reconfiguragio.
6.1. - Professores universitirios em transicio

A construgio do novo professor do ensino superior pode estar associada a duas
visfes do mesmo que se libertam ambas da critica ao formalismo do ensino superior
tradicional: a perspectiva técnica e a perspectiva critica. Enquanto a primeira acentua a
tendéncia ja presente no paradigma hegemoénico da modernidade, servindo-se da sua
saliéncia para criar novas formas de acumulagfio e portanto novas desigualdades, a
segunda baseia-se na desconstrugdo da concepgdo de conhecimento que presidiu 2
configuracio da universidade tal como hoje se apresenta e reconhece que o ensinar e o
aprender na universidade tem um “estatuto politico-epistemolégico™, que apela a novas
relagSes sociais na universidade (Veiga, 2004, p. 147).

A originalidade e o caracter heuristico desta perspectiva estfo exactamente na
relagdo que ¢ estabelecida entre o campo pedagdgico e o campo epistemolégico. Como
afirma Cunha (1998, p. 21), “avangar nas relages entre o pedagdgico ¢ o

epistemoldgico constituiu-se numa significativa contribuigio, pois entender que a

fav

percep¢dio de conhecimento sustenta uma forma de ensinar e aprender levou
ampliagdo da andlise e discussdo sobre o tema”. Para a autora (Cunha, 1998), que se
ancora na abordagem de Boaventura Sousa Santos, nfo s6 a questfio epistemolégica e.
pedagogica estdo relacionadas na mudanga pedagdgica no ensino superior, como esta
deve representar também a reconfiguragdio dos espagos de poder que a epistemologia

classica erigiu em “propriedades” dos seus professores™®.

“ A autora (1998, p. 219) cita a propésito Bernstein (1988, p. 79): “a tens#io entre curriculo do tipo
colecgdo e do tipo integragdo ndo ¢ simplesmente uma questdo referida [ao] que se ensina, [mas] também
uma tenso que procede dos diferentes modelos de autoridade e conceitos de ordem e controlo”. Refere-
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6.2. - De um ensino a outro

- A analise da pritica pedagégica na universidade &, portanto, indissocidvel da
relagio entre pedagogia, epistemologia e estrutura de poder. E com base neste ponto de
vista que Cunha (1998) caracteriza o ensino tradicional e o ensino que agora se propse.
Citando Balzan (1995),"quando afirma que o ensino tradicional se resume “a dar aulas
[-..] dando bem a matéria [...] sem atribuir valor real ao modo de aquisigéo de
conhecimentos, &s estruturas epistemoldgicas que fundamentam cada ciéncia® .(Cunha,
1998, p. 10), Cunha elenca os seguintes pressupostos do ensino tradicional (1998, p. 10-
12):

- “o conhecimento ¢ tido como acabado ¢ sem raizes, isto & descontextualizado
historicamente”;

- “a disciplina intelectual é tomada como reprodugio das palavras, dos textos e
experiéncias do professor”;

- “ha um privilégio da meméria, [da] precisio e [da] «seguranga»”;

- “dé-se destaque ao pensamento convergente, 4 resposta tinica e verdadeira™;

- “no curriculo; cada disciplina é concebida como um espago proprio de dominio
do conhecimento que luta por quantidade de aulas para poder ter «toda matéria
dada»”;

- “o professor € a principal fonte de informacfo e sente-se desconfortivel.
quando ndo tem todas as respostas prontas para os alunos”;

- “a pesquisa ¢ vista como actividade para iniciados, fora do alcance de alunos
de graduagdo, onde o aparato metodolégico e os instrumentos de certezas se

sobrepdem 4 capacidade intelectiva de trabalhar com a davida®.

A mesma autora (ibid.) caracteriza os novos professores do ensino superior da

seguinte forma:

- “focam o conhecimento a artir da localizacfio historica da sua producio e
P p

percebem-no como provisério e relativo™;

se também a Bourdieu e Passeron, dizendo que a sva abordagem permite compreender que “os processos
de ensinar e aprender na universidade [...] estfio referenciados num mapeamento epistemolégico que, por
sua vez, ¢ decorrente de um arcabougo politico, isto &, da estrutura de poder presente na sociedade™
(Cunha, 1998, p. 22).
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- “estimulam a andlise, a capacidade de compor e recompor dados, informagdes,
argumentos, ideias”;

- “valorizam a curiosidade, o questionamento exigente ¢ a incerteza”,

- “percebem o conhecimento de forma interdisciplinar, propondo pontes de
relagGes enire eles e atribuindo significados proprios aos contetdos, em fungéo
dos objectivos sociais ¢ académicos™;

- “entendem a pesquisa como um instrumento de ensino e a extensiio como
ponto de partida e de chegada da apreensfio da realidade”;

“valorizam as habilidades socio-intelectuais tanto quanto os contetidos”.

Para Masetto (2004, pp. 87-89), o ensino ¢ a aprendizagem universitarios
possuem hoje as seguintes caracteristicas:

- a aprendizagem pressupde “aquisicio ¢ dominio de um conjunto de
conhecimentos, métodos e técnicas cientificas de forma critica” (p. 87), o que implica
tomar a iniciativa de procurar, analisar, comparar e discutir teorias e suas consequéncias
humanas e sociais; neste processo, persegue-se o desenvolvimento da autonomia na
constru¢do do conhecimento, fundada na valorizagfio de uma formagio que se processa
ao longo de toda a vida;

- o processo de ensino e aprendizagem relaciona-se com a investigagio, quer dos
alunos quer dos professores; para o aluno trata-se de investigar, mas também, entre
outros, de redigir sobre a investigagio e de participar em encontros cientificos
articulando preocupagdes pessoais ¢ debates na comunidade cientifica; tudo isto num
processo em que o professor, ou a professora, funciona muitas vezes como um modelo;

- a aprendizagem, porque significativa, tem em conta diversas dimenstes da vida
dos alunos; nesse sentido, ela baseia-se nas suas experiéncias e vivéncias anteriores, na
explicitagio dos seus interesses proprios a propésito, no questionamento, no contacto
com situagdes concretas;

- os ambientes profissionais reais sfo espagos de aula fundamentais, reais ou
virtuais;

- a aprendizagem inclui a capacidade de reflectir sobre a sua propria experi€ncia
de aprender, identificando potencialidades e limites e explorando o seu préprio estilo €

as suas proprias competéncias;
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- 0 sujeito da aprendizagem é o aluno que, por isso, deve ser incitado a
protagonizar o seu processo de desenvolvimento a partir das suas expectativas e

aspiragBes.
A finalizar a sua caracterizagfio, Masetto (2004, p. 89), sintetizando, afirma

O que se defende ¢ a mudanga de postura do professor «ensinante» para o professor “«que estd
comy» o aluno para que ele possa aprender; 2 mudanga do papel de transmissor de informagoes
para o de mediador ﬁedagégico junto dos alunos; a mudanga do «fazer sozinho» para a
organizagéio do trabalbo em equipa, em que professor e alunos sio os agentes/parceiros e co-

responsaveis nas acgdes de aprendizagem.

Estudando as caracteristicas dos “bons  professores” com base em narrativas
biograficas, Cunha (1998) conclui que ainda nio foram encontrados professores
essencialmente capazes de desenvolver capacidades intelectuais nos seus estudantes; os
considerados “bons professores” trabatham ainda na perspectiva da reprodugédo de
conhecimentos, ¢ isso & aceite pelos alunos, desenvolvem um grande nimero de
habilidades de ensino, tém- qualidades humanas e afectivas no tracto com alunos e com
contetdos e relatam e referenciam as suas pesquisas, mas pouco estimulam os alunos a
fazer as suas.

Conceptualizando a inovagio numa perspectiva emancipatéria®, de tipo cultural
e politico, a autora considera que as duas propostas de ensino, a tradicional ¢ a nova,
néo actuam em oposi¢do; para a autora, a fransigdo de paradigmas é vista “como um

espago necessario a mudanga e ruptura” (Cunha, 1998, p. 31). Mais especificamente a

grande parte das acgBes peddgégiéas que procuram antecipar inovages vivem intensos espagos
na transi¢do dos paradigmas, ora-vivenciando praticas que fagam avancar o modo tradicional, ora ainda
reproduzindo processos presentes na histéria de cada um. O novo ndo se constréi sem o velho e € 2

situagfio de tensdo e conflito que possibilita a mudanga (Cunha, 1998, p. 25).

* Para caracterizar esta perspectiva, Cunha (2004) baseia-se em Angulo (1999); nela, nomeadamente,
perseguem-se os principios da democracia na inovagéio e de liberdade e justiga e defende-se a educagéo .
publica; esta visdo cultural ¢ politica da inovagio surge como alternativa 3 corrente tecnologica da .
inovagdo que, afirma também a autora a partir House (1981), sofre dos mitos da transferabilidade a
qualquer situagdo, da imprescindibilidade dos especialistas para a sua realizagiio e do a priori do
consenso social entre os que prescrevem a inovagdo e os que a devem realizar.
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6.3. - Novas e velhas metodologias em reconceptualizacio

Subjacente as novas formas a assumir pelo professor do ensino superior esta o
principio da indissociabilidade entre docéncia, investigacio e servigos a comunidade: os
processos de ensino ¢ de aprendizagem devem basear-se na investigacdo e devem estar
articulados com a comunidade, o campo profissional e as instituigSes pertinentes para o
efeito (Cunha, 1998).

De entre as novas propostas para o trabalho pedagdgico na universidade que
dizem respeito & reconceptualizagio de perspectivas classicas, trés merecem um .
especial destaque: a que diz respeito a concep¢fio de disciplina, a que diz respeito &

concepgiio de aula expositiva e a que diz respeito a concepgfo de aula universitaria.
6.3.1. - A nocio de disciplina

A reconceptualizagdo da nogéo de disciplina decorre em grande parte da relagio
que a aprendizagem ¢ o ensino devem estabelecer com o mundo real e, mais
concretamente, com a actividade profissional a realizar, mas tambémda relagfio que as
propostas de formagéo, estruturais ou dinfmicas, devem estabelecer entre si, tendo em
conta essa intencéo. Neste contexto, as disciplinas ndo desaparecem, antes se repensa o
seu sentido (Morin, 1999).

Da analise da actividade de trabatho, resulta um conjunto de acgdes ou situagbes
problemaéticas que se traduzem num conjunto de competéncias a desenvolver, a partir
das quais se identificam micleos de formagfo e se estruturam diferentes disciplinas. As
disciplinas devem estar de uma maneira ou de outra vinculadas & actividade
profissional, ainda que com a imprecis&o que o principio da complexidade aconselha, ¢
ter em conta os micleos transversais de conteido - que as comprometem num mesmo
objecto de trabalho - ¢ o desenvelvimento do estudante. Apela-se, portanto, a um
trabalho minimamente interdisciplinar. ‘

Mas o romper das barreiras estreitas em que tradicionalmente as disciplinas se
- aprisionam pode também ser assegurado pela estruturagdo de novas disciplinas,
especialmente vinculadas a actividade profissional, sobretudo quando as disciplinas
existentes ndo fornecem a solugfo. As disciplinas optativas desempenham neste quadro
um papel crucial, nomeadamente quando a actividade profissional ocupa uma grande

extenséo de problemdticas e portanto uma grande diversidade de percursos.
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Cada disciplina sustenta-se em trés perspectivas que coexistem nela em igual
medida ou com diferentes énfases: a académica,‘ a préitica e a de investigagfo. Se a
componente pratica é o espago proprio (necessario, mas ndo suficiente) de construgio
de saberes e competéncias, a perspectiva académica deve eleger conhecimentos
significativos que se situem numa vertente praxeol6gica; devem considerar-se os
contetdos, mas também a sua construcfio e reconstrugéio pelos alunos, através de novas
metodologias — estudos de caso, simulagdes, projectos, pesquisas, trabalhos de campo.
A perspectiva de investiga¢fo €, quando nZo uma disciplina, uma atitude a desenvolver
em todas as disciplinas,

Quando pensadas em si mesmas, as disciplinas, como afirmam Ramalho, Nuiiez
& Gauthier (2004, p. 152), devem ser perspectivadas “como construgdes pedagdgicas
das produgdes culturais, que organizam os conteidos ¢ a formacio de competéncias. do
curriculo”, quer como uma construgéo ldgica, quer enquanto processo de “transposico
didactica”, que reconhece ao acesso aos conteudos e aos proprios conteiidos o cardcter
de conhecimento em construgio situado na historia das construgdes cientificas. Os
conhecimentos das disciplinas transmitem, portanto, como frisam ainda Ramalho,
"Nufiez & Gauthier (2004), uma forma de organizagfio da experiéncia individual e

colectiva.
6.3.2. - A exposiciio — seu lugar e sentido

E, entre outros, no caricter “encerrado” do conhecimento, enquanto
caracteristica da percepcfio da forma na Gestalt, que se baseia Wachowicz (2004), para

situar 0 método expositivo nas metodologias do ensino superior:

se o professor conhece a sua drea, a ponto de explicé-la pelos seus principios tedricos, entfio ele
pode e deve fazer a exposigio. Néo qualquer exposicdo, mal cuidada e sem vida, mas a sua
andlise teérica ¢ fundamentada do contetido, que assim sera outro contetido, nfo existente nos
- livros e outros produtos culturais, mas construido no processo da exposi¢iio, chegando a uma

sintese nova, porque pensada novamente (2004, p. 46).
A argumentagfio baseia-se no facto de se considerar que a “cognigéio” ndo

acontece sem esse trabalho de exposi¢éo que teria lugar em momentos de sincrese e de

sintese do trabalho de aprendizagem. A exposi¢fo daria forma aos contetidos, que s6
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assim se tornam conhecimento. Para Wachowicz (2004), a cognigéo - a nova construégo ./
NS

da realidade no pensamento apds a emergéncia de um problema que a mente teve
necessidade de resolver “ainda que teoricamente” (p. 42) ou a “possibilidade de
expressar em simbolos os contetidos mentais aprendidos” (p. 44) - nfio termina depois

de formada a abstracgfo, antes comega cxactamente com a abstracgdo: “a cognigdo
realiza-se quando supera o isolamento em que se definem conceitos, pondo-0s em

relagio uns com os outros, de modo a comporem uma estrutura tedrica, esta sim
explicativa da realidade” (ibid.).

E do abstracto para o concreto que se¢ estabelece a verdadeira relagdo enire a
teoria e a pratica, pois “o concreto torna-se acessivel através da mediagfio do abstracto
(ibid., p. 45). O trabalho do professor na universidade consistiria em “[conduzir] a
inteligéncia dos alunos a uma reconstrugio da totalidade real da problemética que se
estuda, por meio da explicitagio, do desdobramento ¢ da manifestacio dessa realidade,
pelos seus nexos internos ou principios tedricos” (p. 46).

E também este o referencial de Lesne (1984) quando expde sobre 0 MTP 3 -
modo de trabalho pedagdgico- de tipo apropriativo centrado na inser¢do social do
individuo, ‘que considera o mais adequado & formagfio de adultos que tdm por -
caracteristica distintiva a de serem "agentes sociais actuais” e, para quem, por isso, a
formagiio sé € significativa se resultar no incremento da sua capacidade de agir
socialmente. Neste quadro, Lesne (1984) enfatiza o papel do saber como instrumento de
emancipagio, de sucesso na acgfo social e no desenvolvimento pessoal. Trata-se de um
saber tedrico que resulta em saber fazer, nfio enquanto aplicacfo directa, mas como
elemento regulador de uma acgio representada e, por isso, reflectida.

E o trabatho de analise que assegura esta relagfo, mas a analise s6 € possivel por
referéncia a um modelo teérico bem estabelecido. Para Ferry (1987), analisar &
identificar as componentes de um conjunto, as suas interacgBes, relagdes e orientacdes
de maneira a apreender a sua estrutura e/ou o seu funcionamento; analisam-se situagdes,-
instituigbes, praticas, discursos, comportamenfos, tecnologias, programas; mas é a
analise que constréi os objectos de andlise, ou seja, o seu nome, definicdo, niveis,
componentes ¢ outros, dependem do quadro tedrico usado na analise. Este quadro
teérico € um modo de leitura, um instrumento de decifragfio e apropriagio simboélica,
em fungfio do qual a andlise produz sentido e, entdo, orienta para a acgfo.

E a nogdo de "apropriagfio cognitiva do real" de Althusser que estd na base

destas concepgdes (Correia, Matos e Lopes, 1999; Lesne, 1984). Lesne (1984) aproxima
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essa nogio da de representagfio social (Moscovici, 1986; Doise ¢ Palmonari, 1986) ¢ da
pedagogia das representagdes (cf. Jodelet, 1989), para salientar que a construgio do
conhecimento acarreta rupturas entre estados de conhecimento diferentes. A
"apropriagio cognitiva do real” opera sobre representagdes - intuigdes do real,
conhecimento organizado em relég;ﬁo a um problema particular - mas nfio se situa em
continuidade com elas; pelo contrario, deve introduzir-Thes rupturas ao por a disposigio
dos formandos um quadro teérico apropriado.

As representagdes sdo produtos cognitivos, modos de conhecimento fixados no
particular e nos seus atributos. Neste registo, a acgio torna-se limitada, rigida e
redundante. A formag@o deve fazer a passagem desse modo de conhecimento a um
outro modo de conhecimento, "mais cientifico”, onde o objecto analisado é colocado
num no de relagSes definidas em termos operatérios (Lesne, 1984). A analise ndo retira
o objecto da sua rede de relagdes, pelo contrario, coloca-o na sua problemaética geral;
para os problemas que engendra néo se procuram solugdes prontas a usar, mas questdes
a serem emitidas na perspectiva de uma dada cigncia ou de um dado quadro teérico, que
os enche de sentido, libertando finalidades, orientag8es para agir, projectos.

Lesne (1984) define a relagio entre formador e formandos como "ac¢dio comum
de apropriagdo do real”; na sua acgio, o formador reconstréi as suas representacdes
cientificas e do acto de formagiio. O objectivo é que os formandos conquistem
progressivamente e de forma sempre pessoal os referenciais tedricos que lhes permitem

a passagem da posicgio de questionados pelas situagdes a questionadores dessas mesmas

situagdes.
6.3.3. - A anla nniversitaria

Para Wachowicz (2004), o trabalho de aprendizagem seria, entretanto,
completamente realizado pelos alunos em parceria com o professor como processo
activo de construgio do conhecimento. E desta dissociagio entre o ensino e a
aprendizagem - que permite methor contemplar a aprendizagem como um processo nem
sempre dependente do ensino e, mesmo quando dependente do ensino, auténomo - que

emerge a reconceptualizagio da “anla universitaria”.

Compreender a aula como espago e tempo de aprendizagem por parte do aluno modifica

completamente [o quadro da aula universitéria tradicional]. Com efeito, sala de aula ¢ espago e
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tempo no qual e durante o qual os sujeitos de um processo de aprendizagem (professor e alunos)
se encontram para juntos realizarem uma série de acgBes (na verdade interacgdes), como, por
exemplo, estudar, ler, discutir e debater, ouvir o professor, consultar ¢ trabalhar na biblioteca,
redigir trabalhos, participar de conferéncias de especialistas, entrevista-los, fazer perguntas,
solucionar dtividas, orientar trabalhos de investigacio e pesquisa, desenvolver diferentes formas

de expressdo ¢ comunicagdo, realizar oficinas e trabalhos de campo. (Masetto, 2004, p. 86).

Os espagos da aula universitaria sio, portanto, diversos e de indole real e virtual.
A essa diversidade de espagos comespondem actividades pedagdgicas diversas, que
podemos organizar, seguindo a nomenclatura do “processo de Bolonha®, em actividades
pedagdgicas relativas as horas de contacto, entre alunos e com o professor, e as relativas
ao trabalho do aluno, que podem ocorrer em diversos lugares e que sdo efectuadas pelos
alunos individualmente e em grupo.

Para Masetto (2004), tal como “as actividades pedagégicas colectivas nfio
substituem pura e simplesmente as actividades individuais de aprendizagem”, também
“a aprendizagem individual € precdria quando temos objectivos mais amplos do que
apenas repetir informagdes e repeti-las” (p. 93).

Entretanto, o tempo de trabathe do aluno, ou dos alunos, deve ser planificado no
seu contributo para as actividades colectivas. De enire as diversas actividades que os

alunos podem desenvolver como trabalho seu, encontram-se as “leituras para a proxima

- B 14

aula”, “o levantamento de informages para projectos de intervengdio ou de pesquisa”,
“o0 estudo de teorias ou- autores™, “visitas a campos de actividades profissionais, estudos
de caso, estigios, entrevistas”, “redac¢iio de textos” e “pratica clinica, pratica did4ctica,
actividades em laboratério, em modelos, em laboratérios de informéatica” (Masetto,
2004, p. 95-96).

As actividades pedagégicas colectivas devem trazer vantagens evidentes por
relagdo com as actividades individuais. Com efeito, nas actividades colectivas nfio se
trata apenas de justapor as actividades individuais, espera-se sim que “um grupo, além
de tomar conhecimento das colaboragdes dos seus participantes, possa discuti-las,
analisa-las, e com esse debate avangar para [...] resultados que transcendem aqueles ja
apresentados pelos participantes” (Masetto, 2004, p. 98).

De entre as actividades colectivas possiveis, onde se inclui a aula expositiva tal

como a conccbemos, destacamos para 0s nossos propdsitos o “semindrio”, os
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“projectos”, o “Grupo de Observagio (GO) e Grupo de Verbalizagio (GV)™*, os

“grupos de oposi¢io™*® AT,

¢ “pequenos grupos para formular questdes

O correio electrénico ¢ também um importante «espago» pedagdgico, quer
individual, quer colectivo. Com efeito, ele alia-se ao acompanhamento tutério
presencial e a aula colectiva, assumindo o caracter de espago pedagogico excelente, na
medida em que néo possui limites de tempo ¢ de distancia.

Neste contexto, a avaliagfo & tamubém ressignificada. Se, numa das suas partes, a
avaliagdo continua a ter por objectivo medir ¢ controlar os resultados da aprendizagem,
ela ¢ agora sobretudo relativa ao professor, a sua capacidade de motivar os alunos para
desenvolverem o seu proprio processo de aprendizagem. Neste sentido, ela é continua e
diz respeito ao aluno e ao proféssor, mas também ao programa. Como formativa que é&,
a avaliagio ocupa o centro da acglo pedagdgica, quer enquanto auto-avaliagdo, quer
cnquanto hetero-avaliagfio. Referindo-se 4 importdncia do agir diferenciade em
avaliagdo, De Sordi (2004, p. 177) que a avaliagio formativa sé6 se tornard
“informativa” para o aluno se o professor lhe comunicar as suas observagSes “para que
este desenvolva a co-responsabilidade com a construgio de seu percurso educativo,

numa perspectiva de adulto em formacg#o profissional”.

* Trata-se de criar dois grupos, um primeiro (GV) com cerca de seis elementos que debatem um tema oun
uma questdo e um segundo (GO), maior, que observa. Ao fim de cerca de 20 minutos o GO passa a ser
GV e vive-versa, fazendo avangar a discussdo.

% Sobre uma questio, caso, situago ou teoria formam-se dois grupos que discutem o que estd em causa,
argumentando um a favor e o ouro contra.

A turma ¢ organizada em grupo pequenos. Cada grupo elabora duas ou trés perguntas sobre um
assunto. Nos dez minutos seguintes, 0s grupos rodam as questdes e cada um tem cerca de 10 minutos para
‘Ihes responder por escrito. Numa segunda fase, as respostas rodam de novo, trabalhando o novo grupo
sobre as respostas anteriores e reescrevendo-as. O trabalho termina quando as questdes foram trabalhadas
por quatro grupos.
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III - O programa e o desenvolvimento do médulo

Neste capitulo € nosso objectivo especificar a identidade do médulo por relagéio
com a sua inser¢do e com os estudantes que a frequentario, apresentar o programa, dar
conta da organizagdo das aulas, do trabatho do aluno e do professor, da articulagfio entre

a formag#o e a avaliagfo e apresentar o desenvolvimento das aulas.

1 - Identidade do médulo e principios subjacentes a0 programa e ao seu

desenvolvimento

No contexto da reconfiguragéio curricular em vigor desde 2004/2005, como ja
dissemos, o 4° ano ¢ constituido pelo Estagio (15 UC e 33 ECTS), pela disciplina de
Investigagio-acgiio e Inovagio Pedagogica (4UC e 9ECTS) e pela disciplina optativa (9
UC e 20ECTS) organizada em trés modulos (de 3 UC e 6,5 ECTS). O 4° ano tem
portanto no Estdgio o seu centro, sendo tripla a vocagiio dos médulos optativos:
sustentar o trabalho desenvolvide no 4mbito do estigio e/ou permitir aprofundar e/ou
diversificar a formacfo. anterior. Os objectivos do moédulo, este contexto préximo e o
plano de estudos mais geral em que a proposta se insere (onde incluimos a prépria Area
4 tal como tem funcionado) fazem com que reconhegamos ao médulo CIFP um caricter
tedrico-prético, quer de aprofundamento, quer de diversificagfio, estando a relagfio com
o Estagio dependente da inser¢fo e do interesse de cada aluno.

Na elaboragfio e desenvolvimento do programa, o cardcter opcional do médulo -
adquire toda a importdncia. Com efeito, uma unidade curricular, por um lado, ao ser
proposta como opgéo, € dotada de uma intencionalidade mais nitida da parte do docente
e, por outro lado, a0 ser escolhida, é investida de motivagSes mais esclarecidas.
Portanto, se a flexibilidade deve ser a caracteristica sempre presente na proposta de um
programa, neste caso, essa flexibilidade € assumida como principio maior, apenas
constrangido pela argumentagdo/intengéio que lhe deu corpo, a qual pode e deve, ainda
assim, aproveitar das expectativas de quem participari no seu desenvolvimento. Em
ultima andlise, os estudantes acabarfio por transformar o programa quer de uma forma
imediata, quer de uma forma mediata, através dos ganhos inerentes ao seu prdprio
desenvolvimento. Com efeito, assumo o programa que vou apresentar como
simultaneamente encerrado e aberto, quer por razdes pedagbgicas quer por razdes

cientificas. O assunto a abordar — a construcio de identidades docentes - & ele proprio
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definido como utopia a perseguir (Ramalho, Nufiez & Gauthier, 2004) ou como uma
aposta que implica uma estratégia de mudanga semelhante & que Tajfel (1982)
denomina de «criatividade social» — aquela que € desenvolvida quando nfio existem
alternativas no stafus quo. Trata-se, por isso, de uma questiio que apela ela propria 3
abertura, & incerteza e, portanto, ao protagonismo dos estudantes na sua progressiva
construco.

Para o desenvolvimento dos conteiidos, o cumprimento dos objectivos e a
aquisi¢io de capacidades parte-se da experiéncia anterior dos alunos, ndio sé presumida,
mas também efectiva. Teremos em conta, com efeito, que os alunos ja conviveram
noutras disciplinas com a tematica da formago, das profissdes e da identidade.
Teremos também em conta aprendizagens realizadas noutras disciplinas por nés
orientadas, como por exemplo, na disciplina do 3° ano de Comunicagfio e Relagéo
Humana. Mas, sobretudo, trataremos de assegurar que as aprendizagens decorram
efectivamente do que dessa convivéncia lhes tocou de maneira a ser mobilizado para
este novo contexto reflexivo, o que s6 podera ser conseguido através de um
desenvolvimento do programa assente efectivamente na aprendizagem.

. A este proposito, a experiéncia de leccionagBo que possuo em- disciplinas.
optativas de 4° ano permite-me contar com um clima de participacio, maturidade e
empenho especial. Entretanto, a minha experiéncia de docéncia, quer no 4mbito da Area
4 quer no dmbito da disciplina de Comunicagio e Relagio Humana do 3° ano, concede-
me a possibilidade de esperar deles uma qualidade genericamente elevada,
nomeadamente ao nivel da adesfio a desafios ¢ do empenho em aprendizagens de
qualidade. Mas sobretudo interessa realgar que os alunos e alunas que vém a frequentar
a LCE, como alids se comprova no Relatério de Auto-valiagio e tal como ja referimos,
déo uma especial importancia & autonomia na aprendizagem.

O programa ¢, por todas estas razdes, simultaneamente um projecto de docéncia
a que subjazem escolhas, argumentos e convicgdes de quem o propSe, mas também
“uma oferta em situagfio de incerteza” (fago aqui alusio a dindmica comunicacional

subjacente a transacc¢io identitaria).
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2 - O programa

CONSTRUCAO DE IDENTIDADES E FORMACAO DE PROFESSORES

Modulo semestral da Disciplina de Opgdo do 4° ano da LCE
Tedrico/pritico
3 horas semanais

Apresentagio

O mddulo Construgio de Identidades e Formagdo de Professores incide no modo como a
construgdio de identidades profissionais docentes, enquanto dimensfio subjectiva do processo de
profissionalizagdo, informa a formagdio de professores. A sua finalidade é a de contribuir para a
profissionalizacio dos professores, enquanto processe de constituigio da actividade docente como
actividade profissional ¢ dos professores como profissionats. SHo dois os seus pressupostos centrais: o
primeiro é o de que a profissionalizaciio dos professores depende, numa parte fundamental e
insubstituivel, da sua dimens3io subjectiva, a que corresponde a construgfio de novas identidades
profissionais; o segundo € o de que as politicés, os modelos de formagéo e os modos de formago, inicial
e continua, de professores, porque fontes centrais de aprobﬁag:ﬁo de um conheciménto profissional
especifico e de relages profissionais concordantes, séio dominios estratégicos da construgiio da actividade
docente como uma profissdo e dos professores como profissionais. As dimensdes comunicacional e
epistemolégica subjacentes & nogfio de construgio de identidades profissionais para a mudanga social real
(Dubar, 1995) assumem neste contexto uma relevancia especial; a primeira informando a relagdo social
de formagdo a estabelecer (mesmo que sobre a forma de politicas), que envolve iransformagio das
estruturas de poder, ¢ a segunda focalizando nessa dinfmica o papel desempenhado pelo saber
profissional e incidindo na possibilidade da sua configuragdio, enquanto condi¢fio de reconhecimento

inerente ao processo de profissionalizagio.

Competéncias a fundar

- organizar, conceber, gerir e avaliar projectos de formagfo inicial e continua de
professores relevando as dimensSes comunicacional e epistemoldgica inerentes &
conétrut,‘ﬁo de novas identidades profissionais ddcentes;

- liderar e/ou animar processos e projectos de formagfo inicial e continua através da
mobilizagdo pessoal ¢ colectiva dos professores ou formadores e tendo por referencial o
modelo do professor profissional e o desenvolvimento profissional continuo;

- organizar, conceber, gerir e avaliar (apoiar ou participar em) projectos de formagao inicial e .
continua de professores orientados para o “profissionalismo de dentro” através da énfase no
saber profissional préprio aos professores;

- assessorar projectos, programas e politicas de formagfio continua e inicial de professores

orientando-se por um perfil de professor profissional.
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Objectivos da formacio

- disponibilizar ¢ acesso a teorias, conceltos e redes tedrico-conceptuais — enquadrados pela
nogio de construgiio de identidades profissionais - que permitam a reconstrugio dos quadros de
referéncia cognitivos para pensar sobre os professoi‘es e a sua formaggo;

- organizar a aprendizagem, dentro e fora das aulas, no sentido do desenvolvimento de
capacidades de ]eituraé andlise de situagBes, problemas e teorias, individualmente e em grupo; ‘
- favorecer o desenvolvimento de capacidades de andlise critica e de argumentagfio sobre as
questdes inerentes & formag@o de professores vista A Iuz da construgdo de novas identidades
docentes;

- articular, a evolucgfio intelectual e a estruturacfo do conhecimento com as sitvagBes da prética e
o desenvolvimento de investigacéo;

- desenvolver habilidades de trabatho em equipa.

Conteiddos programaticos

I— O campo conceptual da identidade profissional

1 - A identidade individual, a identidade colectiva e a sua interacgso

2 - Identidades colectivas, identidades individuais e dinimicas transformadoras
3 - As identidades profissionais como identidades sociais individuais e colectivas
If - A crise de identidade docente e a formagdo de professores

1 — A crise da identidade docente

2 — A construg#io de identidades profissionais

3 - Identidade dos professores portugueses e a sua formagfo

4 - A docéncia como semi-profissdo.e os modelos de formagdo de professores
III - Construgéo de identidades e formacio de professores

1 - Construgfio de identidades, profissionalizagdio e profissionalidade docentes
1.1 — O conceito de profissionalidade

1.2. - As dimensdes ética e epistemolégica da profissionalidade docente

1.3. - A reflexdio, a critica e a investigacdo

1.4. - Saber profissional, conhecimento e competéncias

2 - Construgio de identidades, profissionalizago e profissionalismo docentes
2.1. - Os novos paradigmas da profissionalizagio

2.2. — Bases de um profissionalismo docente

3 - Construcéo de identidades e modelo de formag#o profissional

3.1. - A pritica como fundamento

3.2, — Lugares, actores e parceiros da formag#io

3.3. — Fases do desenvolvimento profissional continno e formagéo

Metodologias

As metodologias articulam momentos de ensino e de aprendizagem, dentro e fora das horas de
contacto, individuais e de grupo, e traduzem-se'em momentos de exposi¢do (Momentos A), de pesquisa
(Momentos B), de estudo, estruturagfio e verbalizagfio do saber (Momentos C), de censtrugdo do saber

(Momentos D) e de analise de situag¢des e discursos (Momentos E).

188



_ RELATORIO DA DISCIPLINA
CONSTRUGAO DE IDENTIDADES E FORMACAO DE PROFESSORES

Procedimentos de avaliacao

A avaliagfio incide sobre trés tipos de trabalhos: recensdo critica, realizada em grupo, de uma
obra capital relativa ao dominio do mdédulo; trabalho de pesquisa em grupo, baseado numa situagio-
problema relativa ao campo do mddulo e apresentagio de um dossier das aprendizagens. Os dois
primeiros trabathos serdo apresentados oralmente e discutidos nas horas de contacto e apresentados por
escrito. A recensfio critica terd um maximo de 5 paginas e o trabalho de investigacio terd um maximo de
20 paginas e obedecerd 4 forma de artigo

A classificagiio final e a classificagfio de cada trabalho escrito traduzem-se numa escala de 0-20,
contribuindo a classificagiio do trabatho de investigagio em 60% para a nota final ¢ o trabalho de
recensdio em 40%. A apresentagfo do dossier do modulo e a apresentagiio oral da recenséo e do trabalho .
de investigagio sdo uma condigdo da avaliagdo que néo se traduz em classificagdo. Os critérios de -

avaliagfio baseiam-se nos objectivos da aprendizagem.
Bibliografia basica:

Bolivar, A. (2006). La identidad profesional del profesorado de secundaria: crisis y reconstruccion.
Malaga: Ediciones Aljibe. - :

Correia, J. A. & Matos, M. (2001). Soliddes e solidariedades nos quotidianos dos professores. Porto:
Edictes Asa. _ :

Dolz. I. & Olagnier, E. (Orgs.) (2004). O enigma da competéncia em educagdo. Porto Alegre: Artmed.

Dubar, C: (1997). A-socializagdo - construglo das identidades sociais e profissionais. Porto: Porto
Editora.

Leite, C. & Lopes, A. (Orgs.) (1997). Escola, curriculo efo}'mag&'o de identidades. Porto: Edi¢Bes Asa.

Lopes, A. (2001). Libertar o desejo, resgatar a inovagio — a construgéio de identidades profissionais
docentes. Lisboa: Instituto de Inovagio Educacional.

Lopes, A. (2004). O estado da investigacfio portuguesa no dominio do desenvolvimento profissional e
(re)construgdes identitarias dos professores: misséio (im)possivel. Investigar em Educagdo, 3, 58-
127. :

Lopes, A., Pereira, F., Ferreira, E., Silva, M. A. & 84, M. 1. (2007). Fazer da formagdo um projecto -
Jormagdo inicial e identidades profissionais docentes. Porto: Centro de Investigacio e
Intervengdo Educativas/Livpsic.

Montero, L. (2001). La construccién del conocimiento profesional docente. Rosario: HomoSapiens
Ediciones.

Névoa, A. (1989). Profissdo Professor. ReflexGes histéricas e sociolbgicas, Andlise Psicoldgica, 1-2-3,
VII, 435- 456.

Névoa, A. (Coord.} (1992). Os professores e a sua formagdo.. Lisboa: Publicagdes Dom Quixote.

Ramalho B., Nuifez, LB. & Gauthier, C. (2004). Formar o professor profissionalizar o ensino. Porto
" Alegre: Editora Sulina.

Rodrigues, M. L. (1997). 4 sociologia das profissdes. Qeiras:Celta.
Schén, D. (1983). The reflective practitioner — how professionals think in action. London: Temple Smith.

Tardif, M., & Lessard, C. (2005). O trabalho docente — elementos para uma teoria da docéncia como
profissdo de interacgbes humanas. Sio Paulo: Editora Vozes.
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3 - Plano de distribui¢io de conteidos

As tematicas em que estdo organizados os contetidos do programa néo tém para
os alunos o mesmo cardcter de novidade, nem sio igualmente complexos ¢ exigentes
por relagio-com a formag8o anterior dos -alunos, aqui pensados de forma geral. Neste
ponto apresento de forma mais especificada os contetidos do programa e justifico a sua

distribuic&o.

O campo concef;tual da identidade profiésional

O interaccionismo simboélico como referencial
A identidade individual
As identidades sociais
A identidade pessoal
Estrutura e dindmica transformadora da identidade individual
As identidades colectivas
Accfo conjunta
Representacdes sociais
Estrutura e dindmica transformadora das representa¢Ges sociais
- Identidades colectivas, identidades individuais e dindmicas transforrnadoras
As identidades profissionais como identidades sociais individuais e colectivas

Esta primeira temdatica foi j4 abordada pelos alunos que frequentaram o modulo
Relagbes Escolares e Construgdo de Identidades, embora de uma forma relativamente
simples e menos centrada na perspectiva da formagfio de professores. Um dos
referenciais teéricos mais importante para a compreensdio do funcionamento das
identidades colectivas, a teoria das representages sociais, foi também ja abordado por
todos os alunos na disciplina de Comunicagéio e"Relag:éo Humana. A configuracdo
conceptual da construgio de identidades €, no entanto, uma tematica fundadora, razio
pela qual devemos prosseguir nela de forma sustentada. A primeira temética serdo
portanto dedicadas duas aulas: uma relativa &s perspectivas e conceitos bésicos e as
identidades individual e colectiva e suas interacgfio e transformacfo; outra centrada na
identidade profissional, enquanto identidade individual e colectiva e enquanto referida a
profissionalizagdo da sociedade, a uma actividade especializada e a saberes ¢ estatutos

que lhe séo préprios.

A crise de identidade des professores e a sua formacio

Crise da modernidade e crise da identidade docente
A identidade docente tradicional em crise
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A dinfimica da crise da identidade docente

A construggo de identidades profisstonais

A formacio de professores em Portugal, politicas educativas e identidades
Caracterizagfio da identidade dos professores portugueses

Teoria funcionalista das profissdes” e docéncia como semi-profisséo

Os modelos de formagéo tradicional e técnico

Os limites dos apelos a um profissional reflexivo e colaborativo

A seguﬁda tematica serd desenvolvida em trés passos, incidindo cada um nas
trés dimensdes em que a tematica se organiza: a crise e construgdo de identidades
profissionais docentes; politicas educativas e de formagio de professores e seu impacto
na identidade dos professores portugueses; docéncia como semi-profissdo e modelos de
formacg#o. A nogfo de construgéio de identidades profissionais, tal como concebida no
programa, serd abordada por relagéio com a crise da identidade, de forma a articular a
crise de identidade com a sua construgo e a profissionaliza¢io, mas também para ndo
manter demasiado tempo os conceitos separados das situagtes em andlise.

. .Ao dar-se conta da crise da identidade docente e da crise da identidade.dos
professores portugueses ¢ da sua relagfio com as politicas educativas e da formagfo,
trata-se de, por um lado, com base na grelha éonceptual antes estabelecida, caracterizar
de forma esquemética a crise da identidade dos professores e as formas que ela adquire
(partindo das suas caracteristicas no passado) e de, por outro lado, iniciar a elaboragfio
da saida da crise com base na nogio de construgdo de identidades profissionais
(enquanto dimensdo subjectiva do processo de profissionalizagéio) e na sua.relagﬁo com
os modelos de formac¢o de professores. Neste trajecto, analisa-se o impacto das
politicas educativas (nomeadamente as de formago de professores) dos tltimos 20 anos
nessa identidade. A -este-ultimo respeito, na gestio do curriculo, tem-se em conta que
em disciplinas anteriores — os mddulos da disciplina Escola e Construgéo do Saber, mas
sobretudo na disciplina obrigatéria de Teoria e Desenvolvimento do Curriculo - as

politicas educativas foram ja abordadas.

Construcio de identidades e formacio de professores

Construg#io de identidade, profissionalizagfio profissionalidade e
profissionalismo docentes

As dimensées €tica ¢ epistemolégica da profissionalidade docente
A reflexdo, a critica e a investigagio

Saber profissional conhecimento e competéncias

Os novos paradigmas da profissionalizagéo
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Os paradigmas interaccionista e do poder

Profissionalismo dos professores: oportunidade e risco

Aspectos bésicos de um novo profissionalismo docente

Construgéo de identidades e modelo de formag8o profissional
Caracteristicas do modelo de formag#o profissional

Modelo de formago profissional e desenvolvimento profissional continuo

A terceira temética ¢é central 4 finalidade do médulo. No seu 4mbito, articulam-
s¢ na nogdo de construcio de identidades, enquanto dimensfio subjectiva da
profissionalizagdio de professores, os conceitos de profissionalidade e de
profissionalismo. A temdtica desenvolve-se, depois, de forma a elaborar a
profissionalidade, o profissionalismo e o modelo de formagdo profissional, pa sua
relagdo com a construgdo de novas identidades profissionais dos professores e o

desenvolvimento profissional continuo.
4 - Metodologias de formacio e articulagiio da formacao e da avaliaciio

‘Como- }4 vimos, as metod.tﬁlogias dé formacéo articulam-se cbm é évﬁliag:a‘io e
envolvem cinco tipos de Momentos: A, B, C, D e E. Os momentos A enfatizam a
dimensdo do ensino e tomam lugar nas horas de contacto sempre que sc trate de
fornecer aos alunos um quadr;) de referéncia para a leitura das situagBes que ndo &
substituivel pela recolha de informac@es. Os momentos B ocorrem fora das horas de
contacto e envolvem o desenvolvimento de pequenas pesquisas com vista 2
dinamizagio das horas de contacto € o desenvolvimento de um trabalho de pesquisa em
grupo sobre uma situagéio-problema. Os momentos C ocorrem fora e dentro das horas
de contacto, enfatizam a dimenso da aprendizagem ‘auténoma e em grupo e ocorrem
sempre que esteja em causa a posse de informagdes disponiveis de forma adequada em
diversas fontes. Os momentos D ocorrem dentro ¢ fora das horas de contacto e dizem
respeito a construgfio pelos alunos de quadros préprios de interpretagfio através da
procura de solugiio para problemas, da identiﬁcagéo de problemas ou da discussio
argumentada de pontos de vista. Os momentos E ocorrem dentro ¢ fora das horas de
contacto e dizem respeito a andlise de situagdes e discursos.

A avaliagfo articula-se com a formag&o e, como vimos, incide sobre trés tipos de
trabalhos: a recensfio critica, realizada em grupo, de uma obra capital relativa ao

dominio do médulo, o desenvolvimento de um trabalho de pesquisa baseado numa

situagio-problema relativa ao campo do mdédulo € a apresentagiio de um dossier das

192



RELATORIO DA DISCIPLINA
CONSTRUCAOQ DE IDENTIDADES E FORMACAO DE PROFESSORES

aprendizagens, enquanto memoria e arquivo de capacidades e saberes e expositor de um
percurso de formag@o. Para o primeiro tipo de trabalho, a docente propora obras, sem
que isso obste & aceitagio de outras propostas pelos alunos. O segundo tipo de trabalho,
que se pode relacionar com o primeiro, basear-se-4 em situagGes-problema identificadas
pelos alunos e sobre as quais estes manifestem interesses de aprofundamento.

Como também j4 vimos, estes dois trabalhos serfio apresentados e discutidos nas
horas de contacto e apresentados por escrito. Quer no caso do trabalho de investigagéo,
quer no caso da recensfo, a primeira apresentagfo escrita (que no caso do trabalho de -
investigagfio, obedecera a forma de artigo), por razées que se prendem com o impacto
da escrita na organizagio do pensamento e estruturagdo da expresséo oral (Fayol, 1990),
antecede a apresentacdo na aula. O dossier deve ser constituido pelos trabalhos ou
materiais produzidos ou recolhidos no dmbito do trabalho independente ou fora das
horas de contacto, pela recensfio critica, pelo trabalho de investigagéio e por documentos
inerentes s diversas fases por que passou a realizagdo desses trabalhos.

A d1mensao formativa da avaha(,:ao esta presente no processo de realizagfio dos
trabalhos no processo inerente ao proprio desenvolv1mento do programa, que requer
trabalho dos alunos fora e dentro das-horas de comntacto, ¢ na construgéio do dossier do
mobdulo. Essa dimensfo formativa sera regulada nas horas de atendimento em

acompanhamento tutorial.
5 — Textos de apoio e obras em foco

Como previsto anteriormente, o trabalho do aluno fora das horas de contacto,
que inclui estudo, pesquisa, trabalho individual e em grupo, inclui, por vezes, a leitura e
a sintese materialmente organizada de textos, que a seguir listo com a indicagiio do seu’
numero, a fim de que sejam mais facilmente identificados. Como veremos, em qualquer
das situgdes, cada aluno lerd apenas um texto, cujo contetido deve, entretanto, partilhar

e integrar no trabalho que compete ao grupd, quando for esse o caso.

Texto 1

Lopes, A., & Ribeiro, A. (2000). Identidades profissionais no 1° CEB: as fontes do nosso
(des)contentamento. Educagdo, Sociedade e Culturas, 13, 43-58.

Texto 2

Lopes, A. (2001). Libertar o desgjo, resgatar a inovagdo — a construgdo de identidades profissionais
docentes. Lisboa: Instituto de Inovagio Educacional. (pp.275-279; 336-341; 395-400)

Texto 3

Campos, B. (2002). Politicas de formagdo de profissionais de ensino em escolas auténomas. Porto:
Edigdes Afrontamento. (pp. 63-77; 79-95)
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Texto 4

Correia, J.A. & Caramelo J. (1997, Novembro). A formagfio continua de professores — da gestdo da
profissio & gestdo da carreira. Comunicagfo apresentada ao VII Coléquio da Association
Francophone Internationale de Recherche en Sciences de I'Education, 4 Decisdo em Educagio,
Faculdade de Psicologia ¢ de Ciéncias da Educagéo da Universidade de Lisboa, Portugal,

Texto 5

Ferreira, E. (no prelo). A hipocrisia reina nas escolas — a propésito da autonomia ¢ da tomada de posse
dos jovens na escola. In C. Leite & Lopes, A. (Orgs.), Escola, currfculo e formagéo de
identidade. Porto: Edi¢bes Asa.

Texto 6

Leite, C., & Fernandes, P. (2003). Da organizagfio &s praticas de formagdio continua de professores.
Compromissos enfre o instituido pelas actuais politicas curriculares e o instituinte local. Elo
(Nimero especial — Formagdo de Professores), 55-66.

Texto 7

Lopes, A., Pereira, F., Sousa, C., Carolino, A. M., Tormenta, R. (2007). Currfculos de formacion inicial,
1dentldades profesmnales de base y lrayectona profesional. Revista Espafiola de Pedagogia. (no
prelo)

Texto 8

Pereira, F. (no prelo). Amar ou constranger — escola ¢ infancia: os discursos das professoras do 1° Ciclo
do Ensino Bisico. In C. Leite & A. Lopes (Orgs.), Escola, curriculo e formagdo de identidade.
Porto: Ediges Asa, .

Texto 9

Correia, J. A. (1998). Para uma teoria critica em educagéo. Porto: Porto Editora, (pp.36-50)

Texto 10

Dubar, C. (1997).4 socializagdo - construgdo de identidades sociais e profissionais. Porto: Porto Editora.
(pp. 123-142)

Texto 11

Névoa, A, (1989). Profissdo Professor. Reﬂexoes h1stor1cas e socm]oglcas Andlise Ps:cologma 1-2—
VII, 435- 456

Texto 12 - :

Névoa, A. (1992). Formagao de professores ¢ proﬁssﬁo docente. In A. Névoa (Coord.), Os projéssores e
a sua formagédo (pp. 13-33). Lisboa: Publicagdes Dom Quixote.

Texto 13

Pérez Gémez, A. (1992). O pensamento pratico do professor: a formagdo do professor como profissional
reflexivo. In A. Névoa (Coord)), Os professores e a sua formacdo (pp. 93-114). Lisboa:
Publicages Dom Quixote.

Texto 14

Dubar, C. & Tripier, P. (1998). Sociologie des professions. Paris: Armand Colin, (pp. 67-113)

Texto 15

Rodrigues, M. L. (1997). Sociologia das profissées.Oeiras: Celta. (pp.7-22; 47-69; 93-128).

O trabalho do aluno inclui ainda, como disse, pequenas pesquisas ¢ os trabalhos
a realizar, que serfio objecto de classificagiio, entre eles a recensdo de uma obra
simultaneamente abrangente ¢ focalizada nas tematicas do médulo. Embora os alunos

possam apontar outras obras, serdo as seguintes as propostas pela docente:

Bolivar, A. (2006). La identidad profesional del profesorado de secundaria: crisis y reconstruccion.
Milaga: Ediciones Aljibe.

Correia, J. A. & Matos, M. (2001) Soliddes e solidariedades nos quotidianos dos professores. Porto:
Edl{;ﬁes Asa,

Lopes, A., Pereira, F., Ferreira, E., Silva, M. A. & S4, M. J. (2007). Fazer da formagdo um projecto -
farmagao zmcml e rdenndades profissionais docentes. Porto: Centro de Investigacio e
Intervengio Educativas/Livpsic.
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Montero, L. (2001). La construccicén del conocimiento profesional docente. Rosario: HomoSapiens
Ediciones.

Ramalho B., Nuilez, 1.B. & Gauthier, C. (2004). Formar o professor praofissionalizar o ensino. Porto
Alegre: Editora Sulina. I

Tardif, M., & Lessard, C. (2005). O trabalho docente — elementos para uma teoria da docéncia como
profissdo de interacgdes humanas. S3o Paulo: Editora Vozes.

6 - O desenvolvimento das aulas

Esta apresentacfio organiza-se em doze momentos de “aula” e nfio implica uma
relagdo exacta e necessaria destes momentos com os tempos lectivos que lhe sdo
destinados. A possibilidade de os tempos lectivos serem em niimero superior a estes
momentos s6 podera enriquecer a nossa proposta de trabaiho.

Nesta apresentacéio, para cada aula, distinguiremos entre objectivos, conteudos,
ac¢des, materiais, bibliografia, trabalho do aluno realizado fora das horas de contacto e

acompanhamento tutorial.
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Aulal

Objectivos

- Encetar e fundar a dindmica relacional inerente ao processo de ensino-aprendizagem

- Apresentar a proposta de trabalho nos seus objectivos, contetidos, metodologias e formas de
avalia¢do '

- Contratualizar os contetidos, as metodologias e as formas de avaliacdo

- Organizar o trabalho a desenvolver, do ponto do ensino e do ponto de vista da aprendizagem

Conteados

- Emergéncia, construgio ¢ sentido da temdtica em. estudo: na comunidade cientifica e na
biografia da docente

Acgoes

- Apresentagdo mitua através de actividade de “quebra-gelo™ e manifestagéio dé expectativas em
relagio ao médulo '

- Troca de formas de contacto

- Apresentagdo genérica do programa

- Exposi¢éo sobre a emergéncia, a construgiio e o sentido da tematica em estudo

- Reflexfio colectiva sobre os objectivos, as competéncias, os contefidos e as metodologias
pedagogicas e de avaliagio e consequente tomada de decisio .

- Apresentagdo do quadro de desenvolvimento das aulas no que diz respeito aos objectivos de
ensino e as actividades a realizar pelos estudantes e pela docente nos tempos de trabalho
independente e de contacto :

- Apresentago de algumas obras centrais da biliografia

- Organizacdo do trabalho a desenvolver '

Materiais

Ficha de dados pessoais e expectativas

Programa em papel e em acetato

Obras a serem trabalhadas

Acetatos sobre a organizago das aulas e para a organizagfio do trabalho dos estudantes

Trabalho do aluno

- Formagdo dos grupos de trabalho e decisio sobre os trabalhos a realizar (que inclui a escolha
da obra ¢ a identificago de situagBes-problema) para a avaliagio

- Recolha de conceitos de identidade (pessoal, social, individual, colectiva, profissional, docente
¢ outras) em diversas fontes (um por aluno, com fonte a escolha) e preparacio da sua -
apresentacio, por pares de alunos, na aula, em acetato '

Acompanhamento tutorial
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Aula 2

Objectivos
- Reconhecer a existéncia de diferentes perspectivas sobre a identidade
- Organizar os trabalhos a serem desenvolvidos pelos alunos para a avaliagio

Conteudos

- Perspectivas e conceitos bésicos

- Identidade, diacronia e sincronia

- A identidade individual, a identidade colectiva e a sua interaccio

Acches

- Apresentagdo pelos alunos e anilise colectiva dos conceitos de identidade recolhidos.

- Realizagiio de mapa dos conceitos apresentados de acordo com os seus referentes e contextos
de uso ' : ‘

- Identificagdo dos elementos centrais a considerar ao trabalhar com o conceito de identidade

- Organizagio dos trabalhos a desenvolver para a avaliagio e sua calendarizagiio

Materiais

- Acetatos dos alunos

- Quadro branco

- Textos recolhidos pelos alunos

Bibliografia:

Erikson, E. (1976). Identidade, juventude e Crise. Rio de Janeiro: Zahar Editores.

Lopes, A. (2001). Libertar o desejo, resgatar a inovagdo — a construcdo de identidades
profissionais docentes. Lisboa: Instituto de Inovagdo Educacional.

Trabalho do aluno
- Pesquisa com vista a realizagfio do trabalho de investigaciio; Leitura da obra a ser recenseada

Acompanhamento tutorial
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Aula 3

Objectivos

- Situar a perspectiva sobre a identidade adoptada no modulo

- Identificar as componentes principais da dindmica identitaria: identidade individual, identidade
colectiva e sua interacgho

- Conhecer e relacionar a estrutura da identidade individual e da identidade colectiva e dindmica
e condi¢des da sua transformagio

- Definir identidade profissional

- Reconhecer as diversas faces da identidade profissional

Conteiddos

- A identidade individual

- Estrutura e dindmica transformadora da identidade individual

- A identidade colectiva

- Grupos, organizagdes, identidades colectivas, -identidades individuais e dindmicas
transformadoras

- A identidade profissional e seus niveis

Acgoes

- Exposigéo dlalogada sobre a conﬁgurag:ao conceptual adoptada no médulo

- Localizagdo da abordagem no mapa tragado na aula anterior

- Desenho, em trabalho de grupo, da estrutura da identidade individual e da identidade colectiva.
e das suas formas de interaccéio

- Exposicio sobre a identidade proﬁssmnal como uma identidade social do individuo e como
uma identidade social colectiva relativa a um campo especial de actividade e requerendo saberes
profissionais ¢ estatutos, competéncias e qualificagdo

Materiais
- Acetatos/diapositivos; Folhas A4 brancas; Lapis; Lapis de cor

Bibliografia

Levine, C. (2005). What happened to agency? Some observations concerning the postmodern
perspective on identity. Identity: An International Journal of Theory and Research, 5(2),
175-185.

Lopes, A. (1993). A identidade docente — contribuindo para a sua compreensdo. Porto:
Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educagfio da Universidade do Porto.

Lopes, A. (2001). Libertar o desejo, resgatar a inovagdo — a construcio de identidades

. profissionais docentes. Lisboa: Instituto de Inovagdo Educacional.

Rossan, S. (1987). Identity and its development in adulthood. In T. Honess & K. Yardley (Eds.),
Self and identity: perspectives across the lifespan (pp. 304-319). London: Routledge &
Kegan Paul.

Trabalhko do aluno

- Elaboragfo, em grupo e em acetato, de quadro sintese sobre o passado, o presente e o futuro da
identidade docente, tendo em conta a configura¢iio da identidade individual e da identidade
colectiva, a partir da leitura dos Textos de Apoio 1 e 2

Acompanhamento tutorial
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Aula 4

Objectivos

- Relacionar crise da modernidade e crise da identidade docente, enquanto crises dos modos de
relagio social (poder) e de saber modernos

- Reconhecer a crise da identidade profissional docente como discrepincia entre expectativas
pessoais e realizac;c‘ies colectivas

- Identificar as principais componentes da nogéio de construgéo de identidades profissionais para
a mudanca social real: a dimensio subjectiva e objectiva, a dupla transacgio e o reconhecimento
mituo

- Relacionar a saida da crise com a nogéo de construgfio de identidade para a mudanga social
real

- Mobilizar conhecimentos ja adquiridos

Conteiidos

- Crise da modernidade e crise de identidade

- As caracteristicas da identidade docente tradicional

- A crise da identidade profissional docente

- A nogdo de construgio dé identidades profissionais para a mudanga profissional real
- Perspectivas para a construgio de novas identidades profissionais docentes

Accies

- - Apresentagdio pelos alunos da identidade dos professores no .passado e da sua crise no
presente, usando a grelha conceptual adoptada no médulo

- Exposi¢io da docente sobre a nogao de construgao de identidades profissionais para a
mudanga social real '
- Apresentagio pelos alunos das perspectivas sobre a identidade dos professores no futuro,
usando a grelha conceptual adoptada no médulo

Materiais :
- Acetatos/diapositivos dos alunos e da docente

Bibliografia :
Dubar, C: (1997). 4 socializacdo - construcdo das identidades sociais e profissionais. Porto:
Porto Editora.

Lopes, A. (1995). Professores e identidade. In O estado actual da investigagdo na formagéo
(pp. 175-183). Porto: Sociedade Portuguesa de Ciéncias da Educacéo/Afrontamento.

Lopes, A. (2001). Libertar o desejo, resgatar a inovagdo — a construgdo de. identidades
prof issionais docentes. Lisboa: Instituto de Inovac¢io Educacional.

Lopes, A., & Ribeiro, A. (2000). Identidades profissionais no 1° CEB: as fontes do nosso
(des)contentamento Educagdo, Sociedade e Culturas, 13, 43-58.

Trabalho do aluno

- Leitura de textos (um por grupo de alunos) relativos a4 formagio continua e inicial de
professores nos iltimos 30 anos. Preparar a sua apresentagfio na aula através da listagem de
cinco ideias centrais para cada caso e sentimentos associados. Estarfio em causa os Textos de
apoio 3,4, 5,6,7 e 8.

- Desenvolvimento dos trabalhos a realizar para avaliagio

Acompanhamento tutorial
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Aula 5

Objectivos:

- Mobilizar conhecimentos antetiores

- Identificar as principais tendéncias da formag8o de professores em Portugal nos titimos trinta
anos

- Caracterizar a identidade profissional dos professores portugueses e o papel ai desempenhado
pela formagio

- Debater o impacto das politicas educativas relativas aos professores e a sua formagéo na
identidade profissional docente, com vista-a identificar alternativas e propor solugtes

- Apreender perspectivas dos alunos sobre o papel da formagdo de professores na construgdo de
novas identidades docentes que sirvam de referéncia para aprendizagens futuras

Conteindos:

- Politicas educativas e formagiio de professores .

- A formagio continua de professores

- A formago inicial dos professores

- O impacto das politicas educativas na identidade dos professores portugueses

Accides:
- Apresentacgiio pelos alunos das ideias centrais e sentimentos associados as leituras feitas
- Exposicdo dialogada sobre o estado da identidade dos professores portugueses

- Realizagdo da actividade “pequenos grupos para formular questdes” (Masetto, 2004) com vista .|, .

a redacgéio de um “manifesto” sobre a formagdo de professores

 Materiais
- Acetatos/diapositivos; quadro branco

Bibliografia

Estrela, A, Eliseu, M, Amaral, A.,Carvalho, A., & Pereira, C. (2005). A investigagio sobre
formag8o continua de professores em Portugal (1990-2004). Investigar em Educacdo, 4,
107-148.

Estrela, T., Esteves, M., & Rofrigues, A. (2002). Sintese da investigagdo sobre formacdo inicial
de professores em Portugal (1990-2000). Porto: Porto Editora.

.Lopes, A (no prelo ¢). Marcos ¢ marcas das politicas de educagdo na (re)construgdo da
identidade profissional dos professores portugueses: rumo a uma politica pedagégica. In
Politicas Publicas e Conheczmento Profissional: a educagdo e a enfermagem em
reestruturacdo.

Lopes, A. (2004). O estado da 1nvest1gag:ao portuguesa no dominio do desenvolvimento
profissional e (re)comstrugdes identitirias dos professores: missdo (im)possivel.
Investigar em Educacdio, 3, 58-127.

Trabalho do aluno

- Trabalho em grupo, sem base bibliografica nova, com vista a escrita de um texto intitulado
"Manifesto para a formag#o de professores em Portugal”.

- Leitura individual de um dos Textos de apoio 9, 10, 11, 12, e 13. Os alunos devem ler todos os
textos e cada aluno lera um s6 texto.

- Desenvolvimento dos trabalhos a realizar para avaliacio

Acompanhamento tutorial
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Aula 6

Objectivos

- Conhecer as perspectivas dos alunos para a melhoria da formag#o de professores em Portugal

- Identificar as caracteristicas principais da teoria funcionalista das profissdes™

- Identificar o poder do Estado (autonomia politica) e o poder da Ciéncia (autonomia cientifica)
como os componentes centrais da definigdo da docéncia como semi-profissdo

- Conhecer as caracteristicas dos modelos de formagfo de professores inerentes 3 definigio da
docéncia como semi-profissdo

- Identificar as razGes que permitem integrar o modelo do profissional reflexivo na defini¢#o da
docéncia como semi-profissdo

Contetidos

- A teoria funcionalista das profissGes

- O papel do Estado e da Ciéncia na defini¢do da docéncia como semi-profissio
- Os modelos de formagéo de professores: tradicional, técnico e reftexivo

Accoes

- Leitura dos manifestos escritos e identificagfio de perspectivas apresentadas

- Exposi¢o sobre a teoria funcionalista das profissGes, as condigBes da definigio da profissio
docente como semi-profisséo e os modelos de formagZio de professores correspondentes

- Discusséio sobre o cardcter profissional ou semi-profissional do modelo do profissional

- .reflexivo e colaborativo, segundo a técnica dos Circulos Concéntricos ou. dos. Grupos de.. |-

Observagio e de Verbalizagiio (Masetto, 2004)

" Materiais
Textos escritos pelos alunos; acetatos/diapositivos

Bibliografia:

Caria, T. (no prelo). Revisitar com os professores a Cultura professional 10 anos depois:
actualidade de uma perspective etnogréafica sobre o poder e o conhecimento. In Politicas
Pablicas e Conhecimento Profissional: a educacdio e a enfermagem em reestruturaciio.

Correia, J.A. (1998). Para uma teoria critica em educagéo. Porto: Porto Editora.

Dubar, C: (1997). 4 socializacdo - construgdo das identidades sociais e profissionais. Porto:
Porto Editora.

Névoa, A. (1989). Profissdio Professor. Reflexdes histéricas e socioldgicas, Andlise Psicolbgica,
1-2-3, V11, 435- 456.

" Novoa, A. (1992). Formagio de professores e profissio docente. In A. Névoa (Coord.), Os
Dprofessores e a sua formagdo (pp. 13-33). Lisboa: Publicages Dom Quixote.

Pérez Gomez, A. (1992). O pensamento pratico do professor: a formagéio do professor como
profissional reflexivo. In A. Névoa (Coord.), Os professores e a sua formacéo (pp. 93-
114). Lisboa: Publicagdes Dom Quixote.

Trabalho do aluno
- Preparagio da apresentagfo de recensdo critica

- Desenvolvimento dos trabalhos a realizar para avaliaciio
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Aula 7

Objectivos

- Relacionar a nogdo de construgéo de identidades profissionais para a mudanca social real com

a dimensio subjectiva do processo de profissionalizag@o dos professores

- Identificar a profissionalidade e o profissionalisme como condig&es necessérias do processo de

profissionalizagiio dos professores '
- Conhecer as caracteristicas da dimensfo ética e da dimenséo epistemolégica de uma

profissionalidade docente sustentadora de um novo profissionalismo dos professores

- Perspectivar a configuragfo e a construgfio do conhecimento profissional docente relacionando

e distinguindo entre saberes (tedricos e técnicos), saberes de acgfio e competéncias

- Integrar, diversificar, alargar, usar ¢ organizar conhecimentos e capacidades adquiridas

Contendos

- Construgfo de identidades e profissionalizagfio dos professores

- A profissionalidade e o.profissionalismo como condicées necessarias da proﬁssionalizagﬁo dos
professores

- Defini¢éio de profissionalidade ¢ suas componentes: pessoal e colectiva, ética e epistemologica
- Caracteristicas basicas da dimens#o ética da profissionalidade docente

- A construgdo do conhecimento profissional docente: saberes, saberes de ac¢lio e competéncias

Acgdes
. - Exposigfio com base em acetatos/dlaposmvos
- Apresentagdo de recensfo critica e debate

Materiais
Acetatos, Diapositivos; outros

Bibliografia:

Day, C., Pacheco, J., Flores, M. A., Hadfield, M., & Morgado, J. (2003). The changing face of
teaching in England and Portugal: a study of work experiences of secondary school
teachers. European Jowrnal of Teacher Education, 26 (2), 239-251.

Dubar, C. (1987). La qualification & travers les journées de Nantes. Sociologie du Travail.
XXIX, 1, 3-14.Ramalho B., Nuiiez, 1. B. & Gauthier, C. (2004). Formar o professor
profissionalizar o ensino. Porto Alegre: Editora Sulina.

Pelletier, G. (2003). Gestion de la formacion, formacién y conocimientos para la accién. In G.
Pelletier (Coord.), Formar los dirigentes de la educacion — aprendizaje en la accicn
(pp. 13-35). Madrid : Editorial La Muralla.

Ramalho B., Nufiez, LB. & Gauthier, C. (2004). Formar o professor profissionalizar o ensino.
Porto Alegre: Editora Sulina.

Silva, A. 8. (2005). Desafios da educagfio para a época actual. Perspectivar Educagdo, 10/11, 7-
12,

Trabalho do aluno
- Preparagiio da apresentagfo de recensdo critica

- Desenvolvimento dos trabalhos a realizar para avaliagfio
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Aula 8

Objectivos

- Identificar as faces epistemolégica, pessoal e colectiva da competéncia

- Identificar as condi¢bes da aprendizagem organizacional e as caracteristicas de uma
organizagio aprendente _

- Desenvolver uma perspectiva critica sobre o uso da nogéio de competéncia

- Integrar, diversificar, alargar, usar e organizar conhecimentos e capacidades adquiridas

Contendos
- Faces epistemolégica, pessoal e colectiva da competéncia
- Profissionalidade qualificagdo e competéncia

Accies
- Exposicio com base em acetatos/diapositivos
- Apresentacio de recenséo critica -

Materiais
Acetatos/diapositivos; outros

Bibliografia

Le Boterf, G. (1998). Evaluer les compétences. Quels jugements? Quels critéres? quelles
instances?. Education Permanente, 135, 143-151.

Montero, L. (2001). La construccién del conocimiento projészonal docente Rosano
HomoSapiens Ediciones.

Ramos, M. (2006). 4 pedagogia das competéncias: autonomia ou adaptag:ao? Sdo Paulo:
Cortez Editora. (pp.221-280)

Tardif, M. (2002). Saberes docentes e formagao profissional. Sao Paulo: Edltora Vozes

Tardif, M., & Lessard, C. (2005). O trabalho docente — elementos para uma teoria da docéncia
como profissdo de interacgdes humanas. Sio Paulo: Editora Vozes.

Tavares, J. (1997). A formagéo como construgio do conhecimento cientifico e pedagégico. In 1.
Sa-Chaves (Org.) Percursos de Formagdo e Desenvolvzmento Profissional (pp. 59-73).
Porto: Porto Editora.

Wittorski, R. (1998). De la fabrication des compétences. Education Permanente, 135, 57-69.

" Trabalho do aluno

- Estudo, traduzido numa pagina escrita, sobre os novos paradigmas das proﬁssoes Cada aluno
estudard um s6 paradigma, sendo que devem ser trabalhados todos os paradigmas. Os alunos
Juntar-se-fo por grupos, constituidos por colegas que estadaram diferentes paradigmas, para a
construgdo de wm quadro sintese. O trabalho basear-se-4 nos textos de apoio 14 e 15.
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Aula 9

Objectivos

- Identificar as novas condiges tedricas, sociais e epistemoldgicas para a definiggo da docéncia
como profissio

- Conhecer as ideias centrais dos novos paradigmas das profissdes e o lugar neles ocupado pelo
conhecimento ¢ pela formagio

- Elencar as caracteristicas de uma Politica Pedagdgica facilitadora de um “profissionalismo de
cima”

- Desenvolver uma perspectiva avisada sobre os apelos ao profissionalismo

Conteudos

- Os paradigmas interaccionista ¢ do poder e o lugar do conhecimento e da formagéo
- Caracteristicas de uma Politica Pedagégica

- Os riscos e as oportunidades dos novos apelos ao profissionalismo

Accdes

- Apresentagio pelos alunos dos quadros-sintese dos diferentes paradigmas
- Exposigdo sobre as caracteristicas de uma Politica Pedagogica

- Leitura de pequenos textos sobre os riscos ¢ as oportunidades dos apelos ao profissionalismo

- Simulagdo de frente-a-frente entre partidrios dos "riscos" e os partidarios das "oportunidades”
abertas pelos apelos ao profissionalismo — actividade “grupos de oposi¢io” (Masetto, 2004).

Materiais :
Quadros sintese em acetato; acetatos/diapositivos; pequenos textos relativos ao0s riscos e
oportunidades dos apelos ao profissionalismo

Bibliografia

Araujo, H. (1985). Profissionalismo e Ensino. Cadernos de Ciéncias Sociais, 3, 185, 85-103.

Bolivar, A. (no prelo). Um olhar actual sobre a mudanga educativa: onde situar os esforcos de
melhoria? In C. Leite & A. Lopes, (Orgs.), Escola, curriculo e formacdo de identidade.
Porto: EdigGes Asa.

Dubar, C. & Tripier, P. (1998). Sociologie des professions. Paris: Armand Colin.

Evetts, J. (2003). The sociological analysis of professionalism — occupational change in the
modem world. International Sociology, 18 (2), 395-415.

Lopes, A (no prelo c). Marcos ¢ marcas das politicas de educagdio na (re)construgio da
identidade profissional dos professores portugueses: ramo a uma politica pedagégica. In
Politicas Publicas e Conhecimento Profissional: a educagdo e a enfermagem em
reestruturacdo.

Rodrigues, M. L. (1997). 4 sociologia das profissdes. Qeiras: Celta.

Tardif, M., & Lessard, C. (2005). O trabalho docente — elementos para uma teoria da docéncia
como profissdo de interac¢des humanas. Sao Paulo: Editora Vozes.

Trabalho do aluno
- Preparagdo da apresentagéio dos trabalhos de investigagdo
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Aula 10

Objectivos

- Reconhecer no modelo de formago profissional a estratégia fundamental de construgdo de um
“profissionalismo de dentro”

- Identificar as condi¢Bes ¢ perspectivas gerais que subjazem a deﬁmgao do ensino como

actividade profissional e do professor como profissional :

- Caracterizar o modelo profissional de formac#o de professores no que diz respeito ao lugar da

prética, as novas geografias ¢ aos novos actores e parceiros da formagio

- Integrar, diversificar, alargar, usar e organizar conhecimentos e capacidades adquiridas

Contenidos

- O modelo de formag#io profissional e o profissionalismo dos professores
- A defini¢8o de ensino e de professor no modelo de formagéo profissional
- A prética como fundamento do modelo de formag&o profissional

- Os novos mapas, actores ¢ parceiros da formagdo

Accies

-Exposigdo tendo em conta a integragio nesta temdtica de todos os conhecimentos e
capacidades ja adquiridos

- Anilise em pequenos grupos do DL 43/2007 em fung¢&o do modelo profissional de formaciio
de professores, ficando cada grupo responsavel por um ciclo da Educagéio Basica ou Educagio
de Infincia .

- Apresentacdo das concluses da anallse e debate

Materiais
Textos escolhidos do DL 43/2007

Bibliografia

Blin, J-F (1997). Représentations, pratiques et identités professiormelles. Paris: L"Harmathan.

Perrenoud, P. (1993). Prdticas pedagégicas, profissdo docente e formacgdo: perspectivas
sociologicas. Lisboa: PublicagBes Dom Quixote.

Ramalho B., Nuiiez, [.B. & Gauthier, C. (2004). Formar o professor profissionalizar o ensino.

- Porto Alegre: Editora Sulina.

Tardif, M., Lessard, C. & Gauthier, C. (s/d). Formacdo dos professores e contextos sociais —

perspectives internacionais. Porto: Rés-Editora.

Trabalho do aluxo
- Preparag#io da apresentagdo de trabalhos de investigag¢o
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Aula 11

Objectivos

- Identificar as caracteristicas, condi¢bes ¢ fases do desenvolvimento profissional continuo
enquanto processo de construgio de novas identidades profissionais docentes

- Conhecer as principais dimensdes e problematicas inerentes as diferentes fases do
desenvolvimento profissional

- Reconhecer a importincia do periodo de indugido enquanto fase do desenvolvimento
profissional continuo

- Integrar, diversificar, alargar, usar e organizar conhecimentos e capacidades adquiridas

.Conteidos

- Definigéio de desenvolvimento profissional continuo

- As fases do desenvolvimento continuo, suas caracteristicas e condi¢des: a fase pré-formativa, a
formag3o inicial, o periodo de indugéo, a formagéo continua.

Accdes
- Trabalho de grupo com base em pequenos textos com leitura orientada
- Apresentagéio de trabalho de investigagéo

Materiais
- pequenos textos para desenvolvimento de trabalho em grupo

Bibliografia

Day, C. (2001). Desenvolvimento profissional de professors - os desafios da aprendizagem
‘ permanente. Porto: Porto Editora. )

Flores, A (1999). (Des)iluses e paradoxos: a entrada na carreira na perspectiva dos professores
neéfitos, Revista Portuguesa de Educagdo, 12(1),171-204.

Imbernon, F. (2000). Formagdo docente e profissional. Formar-se para a mudanga e a
incerteza. S. Paulo: Cortez.

Ramalho B., Nuifiez, I.B. & Gauthier, C. (2004). Formar o professor profissionalizar o ensino.
Porto Alegre: Editora Sulina.

Sa-Chaves, 1. (Org.) (1997). Percursos de Formagdo e Desenvolvimento Profissional. Porto:
Porto Editora. '

Trabalho do aluno
~ Preparacéo da apresentagéo dos trabalhos de investigagéio
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Aula 12

Objectivos

- Integrar, diversificar, alargar, usar e organizar conhecimentos e capacidades adquiridas

- Avaliar o processo de ensino aprendizagem

Accoes
- Apresentacio de trabalho de investigagfo
- Avaliar os processos de ensino e de aprendizagem
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REFERENCIAS

Abbott, A. (1988). The system of professions - an essay on the division of expert labor.
Chicago, London: The University of Chicago Press. )
Abraham, A. (1984). La matrice du soi professionnel de l'enseignant G\/IISPE).' Issy-les-

Moulineaux: Edition Scientifiques et Psychotechniques.

Abric, J.-C. (1984). L'artisan et 'artisanat: analyse du contenu et de la structure d'une
représentation sociale. Bulletin de Psychologie, 366, 861-875.

Abric, J.-C. (1989). L'étude expérimentale des représentations sociales. In D. Jodelet
Les représentations sociales (pp. 187-203). Paris: Presses Universitaires de
France.

Afonso, A. (2001). Avaliacdo da formagdo de educadores de infdncia e professores dos
1°e 2°ciclos do ensino bdsico. Lisboa: Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da
Educagio da Universidade de Lisboa.

Alarcdio, 1. (1997). Preficio. In 1. Sa-Chaves (Org.), Percursos de formacdo e

| desenvolvimento profissional (pp. 7-8). Porto: Portd Editora.

Aratjo,.H: (1985). Profissionalismo e Ensino. Cadernos de Ciéncias Sociais, 3, 185, 85-
103. |

Aratjo, H. (1996). Precocidade e “retérica” na construgdo da escola de massas em
Portugal. Educacdo, Sociedade e Culturas, 5, 161-174.

Avanzini, G. (1978). 4 pedagogia no séc. XX. Lisboa: Moraes Editora.

Baganha, F. & Caramelo, J. (1998). Socializaggio profissional das praticas numa Escola
Secundaria em Crise de Identidade. In Professor/a: wma profissdo em mutagdo?
(pp. 213-231). Charneca da Caparica: Forum Educag#io, Sociedade de Estudos e
Intervengio Profissional.

Bandura, A. (1995). Self-efficacy in changing societies. New York, Cambridge:
University Press.

Barroso, J. (1995). Os liceus - organizagdo pedagdgica e administrativa. Lisboa:
Fundagdo Calouste Gulbenkian/Junta Nacional de Imvestigagdo Cientifica ¢ -
Tecnolégica.

Beijard, D., Meijer, P. & Verloop, N. (2004). Reconsidering research on teachers’
Professional identity. Teaching and Teacher Education, 20, 107-128.

Bell, D. (1973). The coming of postindustriaf society: a venture in social forecasting.
New York: Basic Books.
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Benavente, A. (1990). Escola, professoras e processos de mudanga. Lisboa: Livros
Horizonte.

Berger, G. (1992). A investigaciio em educagio: modelos socio-epistemoldgicos e.
inser¢fo institucional. Revista de Psicologia e de Ciéncias da Educagdo, 3-4,
23-36.

Blin, J-F (1997). Représentations, pratiques et identités professionnelles. Paris:.
L’Harmathan.

Blumer, H. (1982). El interaccionismo simbdlico: perspectiva y método. Barcellona:

| Hora.

Boavida, J. & Amado, J. (2006). Ciéncias da Educagéo - Epistemologia, identidade e
perspectivas. Coimbra: Imprensa da Universidade de Coimbra.

Bolivar, A (2003). Si quiere mejorar las escuelas, preoctipese por capacitarlas. El papel
del redimiento de cuentas por estandares en la mejora. Profesorado: Revista de
Curriculumy Formacion del Profesorado, 7 (1-2), 79-94.
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